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CAPITOL 1- INTRODUCCIO

La tesi doctoral que es presenta a continuacié és el resultat de la meva
implicaci6 com a professor i tutor d’ESO, aixi com el desig personal

d’afavorir la introduccio de I'educacié emocional dins I'ambit escolar.

Arran de la meva participacié en la primera edicié del curs de Formacio
inicial en direcci6 de centres docents publics al curs 2010-2011,
organitzat per I’'Escola d’Administracié Publica de Catalunya, prenc plena
consciencia de la importancia de I'educacié emocional. Les persones amb
una intel-ligéncia emocional elevada gaudeixen d’unes bones relacions
personals en I'ambit laboral, en I'ambit de la vida privada, i en el cas dels
adolescents en |'ambit académic. El fet de coneéixer i entendre les
reaccions i els impulsos que ens mouen a nosaltres i als altres, ens pot
ajudar a establir millors relacions afectives, personals, professionals i

academiques.

1.1. Motius de I'elecci6 del tema

Al setembre de 2011 se’'m va assignar una tutoria de 4t d'ESO, carrec
gue feia anys que no assumia, i de la informacié que em van traspassar
se’'n desprenia que hi havia alumnat amb: dificultats d’aprenentatge,
problemes de conducta, problemes de relacid, deficits d’atencid,
hiperactivitats, sindromes poc conegudes i alguns alumnes en tractament
psicologic o psiquiatric. Practicament la meitat dels alumnes d’aquell curs
presentaven alguna dificultat o altra. Varem pensar que dissortadament
no era una situacid excepcional i que calia fer alguna cosa sobre aquest
fet.

Varem estar sospesant la possibilitat de fer-hi alguna intervencié i ens va
semblar que podia ser interessant incidir sobre I'educacié emocional dels
joves per tal d’intentar millorar la situacié. Es va parlar amb el tutor de
I'altre grup i ens va semblar que era possible alguna actuacié conjunta en
aquest sentit. Es va comencar a recopilar informacié i vam fer una
proposta a l'equip docent de 4t d’ESO. Des del principi els va semblar

molt bé, i des de la direccié del centre ens va donar tot el suport.
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A punt d’inscriure la tesi doctoral, voliem que fos una tesi practica i molt
atil, i varem veure clarament que ho seria si era sobre educacio

emocional.

L'objectiu principal era crear i avaluar un programa d’activitats per tal
d'intentar millorar la intel-ligéncia emocional de l'alumnat, ja que una
gran quantitat d’estudis relacionen els alts nivells d’intel-ligencia
emocional amb els resultats academics (Schutte i al., 1998; Bachard,
2003; Extremera i Fernandez Berrocal, 2003; 2004c), l'éxit social,
relacions sanes amb els companys, menors indexs de violéncia i de
problemes amb les drogues (Mayer, Salovey i Caruso, 2004; Brackett i
Salovey, 2006). La intel-ligéncia emocional també ha estat relacionada
amb una major satisfaccié per la vida i menor grau d’estrés percebut
(Extremera, Duran i Rey, 2007), amb estats depressius i desordres
somatics (Mavroveli i al., 2007; Mikolajczak i al., 2009), amb conductes
disruptives (Extremera i Fernandez Berrocal, 2004c), amb el consum de
tabac i alcohol (Trinidad i Johnson, 2002), i amb les addiccions a internet

i als videojocs ( Parker i al., 2008).

Davant de les nombroses evidéncies sobre |'impacte d’aquest tipus
d’accions en processos i resultats educatius, es va optar per dissenyar
un programa d’educacié o orientacié de les emocions i un projecte de tesi

que en mesurés la seva incidencia en el nostre context.

Compartim totalment I'afirmacié que els integrants del Laboratori de les
emocions de la Universitat de Malaga formulen: “No serveix de res
tenir el cap ple si el cor no esta educat” (Ruiz Aranda i al.,
2013: 183).

1.2. Plantejament del problema

Actualment, als centres educatius hi ha una clara manca d’atencidé per
part d'un sector prou important d’alumnes. Sol ser freqlent que una part
d’aquest col-lectiu tingui pensaments negatius, i fins i tot destructius, fet
que els pot portar a presentar diferents problemes psicologics. Alumnes i
docents sovint pateixen d’estres, la qual cosa pot provocar que hi hagi un

mal clima a l'aula amb el conseqlient augment dels problemes de relacié i

30 Ricard Jorda Roig (2014)



CAPITOL 1- INTRODUCCIO

la freqlent baixada en els resultats académics. Les conductes violentes i
de risc, la majoria de vegades tenen com a origen desequilibris

emocionals i manca d’habilitats socials i de vida (Lépez Gonzalez, 2010a).

Un sector important de I'alumnat de secundaria esta poc motivat per a
I'estudi, tenen poques habilitats socials i de vida, tenen poc
autoconeixement, desconeixen les seves emocions i les dels altres. Els
manca molta empatia, tenen poc autocontrol i poca capacitat de

relaxacié. Moltes vegades, tot plegat, va lligat amb una baixa autoestima.

Caldra, doncs, incidir en tots aquests aspectes si es volen reduir els
conflictes intrapersonals i interpersonals als centres educatius i a la vida
dels joves. Convindra dissenyar i implementar programes d’educacio

emocional que permetin una millora en aquest sentit.

1.3. Objectius i Hipotesis
L'objectiu general d’aquesta tesi és introduir una innovacidé pedagogica i
avaluar-ne el seu impacte, més concretament, dissenyar, aplicar i

mesurar l'impacte d’un programa d’educacié emocional

L'objectiu general pot concretar-se en diversos objectius especifics que

en detallen diferents aspectes:

a) Identificar els principals avengos conceptuals en educacié
emocional.

b) Dissenyar un programa d’educacié emocional per a les tutories
d’ESO.

c) Aplicar el programa d’educacié emocional dissenyat, d’acord amb
els protocols establerts.

d) Capacitar al professorat que ha de portar a terme el programa
mitjancant accions formatives en educacié emocional.

e) Millorar, tant en l'alumnat com en el professorat, les diferents
dimensions que conformen el constructe de la intel:ligencia
emocional.

f) Mesurar el grau de satisfaccié del professorat i de l'alumnat

respecte a les activitats d’educacié emocional.
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h) Identificar les dificultats a I'hora d'implementar i portar a terme

el programa, i fer propostes de millora.
Les hipotesis de partida sén les seglents:

H1- L’aplicacié del programa d’activitats d’educacidé emocional,
millora de manera significativa la intel-ligéncia emocional
autoinformada de l'alumnat.

H2- El grau de satisfaccié de I'alumnat en relacié a les activitats
de tutoria ha millorat significativament.

H3- El professorat que ha rebut la formacié en educacié emo-

cional s’autoinforma capag d’aplicar el programa d’activitats.

1.4. Metodologia

El procés que s’ha seguit durant la tesi ha consistit primerament en la
revisié teorica i conceptual. Revisid que pretén centrar i aclarir la
dimensid dels temes centrals d’aquesta tesi. Donat que algunes parcel-les
del marc conceptual han estat recentment estudiades en profunditat i
amb rigor, ens hem permeés utilitzar algunes parts d’aquests treballs,
citats convenientment, com a integrants d’alguns apartats del capitol 2.
Concretament ens referim als apartats 2.1.1 i 2.1.2 (Bisquerra, 2009;
Obiols, 2005), a l'apartat 2.2 (Bisquerra, 2003; 2009; Leonardo de,
2005; Obiols, 2005), a I'apartat 2.3 (Bisquerra, 2009; Alvarez-Gonzélez,
2001) i a l'apartat 2.4.3 (Lépez Gonzalez, 2010a). El fet d’utilitzar
aquestes parts ha contribuit a una confeccié més fluida i no repetitiva del
marc conceptual, ja que en els darrers anys s’ha avangat molt en
I'aplicacié de I'educacié emocional, pero practicament gens en la creacio
de noves teories i definicid de nous conceptes. Tot just ara, des de fa
relativament poc, és quan s’estan assentant les bases. No obstant,
creiem que en breu hi haura una redefinicid del constructe de la

intel-ligéncia emocional.

El programa dissenyat s’ha ajustat, en la formulacié de les activitats

proposades aixi com en la metodologia per desenvolupar-les, a les
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necessitats i caracteristiques de l'alumnat destinatari, tenint en compte

les limitacions d’espai, de temps i de recursos economics dels centres.

S’ha aplicat el programa sencer en una tutoria de 4t d'ESO durant un
curs escolar, i mig programa en un credit variable de 3r d’ESO. Es tracta
d’'un mostreig intencional, reduit, molt conegut i no representatiu. La
mostra doncs, ha estat composada per un total de 328 alumnes,
concretament 168 alumnes de 4t d'ESO i 160 de 3r d'ESO. Repartits
entre un centre experimental i un centre col-laborador. Els resultats es

podran transferir perd no generalitzar.

Aixi mateix, s’ha dissenyat i aplicat un curs de formacié en educacid
emocional per als docents, i un pla d'assessorament i de seguiment al

llarg del curs.

Una vegada aplicat durant un curs escolar el programa a la tutoria, s’ha
avaluat la millora significativa en la intel-ligéncia emocional de I'alumnat
gue I'ha seguit. Avaluacié que s’ha fet mitjancant I'observacid directa, el
diari, les entrevistes i els questionaris TMMS-24 i TMMS-24+. Amb la
previsi6 de realitzar un posttest diferit al cap de dos anys de la
finalitzacié. S’ha triangulat la informacié per tal d’aconseguir la maxima
objectivitat. A la vegada que també s’ha avaluat el grau de satisfaccié

dels protagonistes i el de les persones del seu voltant.

1.5. Estructura

Aquesta tesi doctoral s’estructura en cinc blocs diferenciats: la
introduccid, el marc teoric, la metodologia, el treball de camp amb els
resultats quantitatius i qualitatius i, finalment, les conclusions, limitacions

i propostes.

El primer bloc és introductori i esta format exclusivament pel capitol 1, en
el qual hi exposem les motivacions, el plantejament de la recerca, els

objectius, la metodologia emprada i les hipotesis de la recerca.

Amb el segon bloc, destinat a establir el marc teoric i conceptual,

pretenem acostar-nos conceptualment des de la perspectiva de I'entorn
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educatiu a tot el relatiu a les emocions. Dins d’aquest bloc hi trobem el
capitol 2 dedicat a les emocions i I'entorn educatiu, el capitol 3 dedicat a
I'educacié emocional a I’'Educacié Secundaria Obligatoria, i el capitol 4

gue se centra en l'avaluacio de la intel-ligéncia emocional.

En el tercer bloc s’efectua un repas metodologic amb la finalitat de servir
com a base per tal de poder crear un programa d’activitats, que doti als
tutors dels recursos suficients per comencar a treballar I’educacid
emocional. Conté el capitol 5 relatiu als programes d’educacié emocional i
la seva aplicacid, i el capitol 6 que tracta sobre l'avaluacié de la

implementacié de programes.

A continuacié, al quart bloc, que fa referencia al treball de camp,
s’estudia la consisténcia de la principal eina avaluadora, el TMMS-24, la
incidéncia que cada programa han tingut en la intel-ligéncia emocional
autoinformada dels seus destinataris i aixi com el grau de satisfaccié dels
agents implicats. Hi trobem també el capitol 7, en qué s’analitzen les

dades i es presenten els resultats.

El cinque i ultim bloc versa sobre les conclusions. Aquest bloc també
inclou un unic capitol, el 8. En aquest capitol es detallen les barreres, les

limitacions, les conclusions, les propostes i les futures linies de recerca.

I finalment, als annexos es recullen diversos documents elaborats, entre
aquests es troba el programa d’activitats que s’ha creat per a les tutories,
i la resta de documents que complementen i il-lustren el desenvolu-

pament d’aquesta recerca.
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CAPITOL 2 - LESEMOCIONS | L’'ENTORN EDUCATIU

Joan Manuel del Pozo (2014) fa la segient reflexié: com que les emocions
formen part de la nostra vida i l'educaci6é ha de d‘ocupar-se de la
personalitat integral de la persona, llavors les emocions han de ser dignes

de ser educades.

L'escola, com a una de les principals entitats, juntament amb la familia
hauran de ser les encarregades de dotar d’eines suficients als infants i als
joves per saber trobar el seu equilibri emocional i la regulacié de les seves
emocions. Per tant, compartim amb el Dr. Del Pozo que aquest haura de ser

un dels objectius de qualsevol programa educatiu.

En aquest capitol pretenem acostar-nos conceptualment, des de Ia
perspectiva de l'entorn educatiu, a tot el relatiu a les emocions. Aquesta
aproximacio ens servira per poder desenvolupar posteriorment el treball

empiric de la tesi doctoral. Amb aquest proposit s’abordaran sis aspectes:

En primer lloc es presentara un bloc dedicat a les emocions, on es

detallaran: definicions, teories, classificacions i funcions de les emocions.

En segon lloc es tractara la nova visid de la intel-ligencia a partir de les
Intel-ligéncies multiples de Gardner (1983) i de la Intel-ligencia emocional
de Salovey i Mayer (1990).

L'educacié emocional sera el tercer punt a tractar. S’analitzara: la seva

justificacio, els objectius, els continguts i diferents programes.

Sequira un apartat dedicat a la relaxacié, en que es fara un repas al seu
recorregut al llarg de la historia, als seus objectius, aplicacions i diferents

tecniques.

2.1. Les emocions

El terme emocid prové del llati movere (moure cap a). Com indiquen Vallés i
Vallés (2000), les emocions i els sentiments han tingut des de sempre un
ampli resso en la literatura. Shakespeare les va tractar en profunditat en
diverses obres. Aixi com els fildosofs, des dels classics grecs fins als

contemporanis, i també dins I'ambit de la psicologia.
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Argumenta Camps (2011b), que els filosofs, més que parlar d’emocions han
fet referéncia a les passions, als sentiments, i als afectes. De qualsevol
manera, “el terme en qlestié evoca alguna cosa que l'individu pateix, que li

ve de sobte, que I'afecta i que no depen d’ell” (op. cit.: 23)

Si donem un cop d'ull a la definici6 que en fa el Diccionari de la Llengua
Catalana de I'Institut d’Estudis Catalans: “Reaccié afectiva, en general
intensa, provocada per un factor extern o pel pensament, que es manifesta

per una commocié organica més o menys visible” (DIEC, 2011).

Podem trobar moltes definicions i ben variades, segons les parcel-les de la
psicologia des de les quals es fan d’acord amb els models que les sustenten
(Vallés i Vallés, 2000: 27-29).

Les teories conductistes defineixen I'emocié com “una predisposicié a actuar

de determinada manera”.

Els diccionaris de psicologia la defineixen com a un “estat afectiu intens i
relativament breu, acompanyat de forts moviments expressius i associat a

sensacions corporals” (Dorsch, 1978: 290).

També hi ha definicions molt més psicofisiologiques. Per Cristobal (1996:
16-17) una emocid és una resposta somatica caracteritzada per alteracions
en la temperatura de la pell, canvis en la distribucidé de la sang, alteracions
del ritme cardiac, modificacié de la respiracid, resposta pupil-lar lenta,
secrecié salivar anormal, resposta pilomotriu al clatell, mobilitat

gastrointestinal, tensid6 muscular i suor gelada.

Altres definicions incideixen en el pes especific de les estructures cerebrals.

(Iglesias, Loeches i Serrano, 1989: 93):

“Les emocions basiques sén estats discrets de l‘organisme,
determinats genéticament i regulats per estructures nervioses
subcorticals, que tenen un valor adaptatiu pels individus sota

determinades circumstancies estimulants”.
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D’altra banda, Goleman (2011: 404) fa la seglient definicié:

“...el vocable emocié es refereix a un sentiment i als pensaments,
als estats biologics, als estats psicologics i a la mena de

tendéncies a l'accié que el caracteritzen”
Una de les definicions més completes és la de Bisquerra (2008: 61):

“...estat complex de |'organisme caracteritzat per una excitacié o
pertorbacié que predisposa a una resposta organitzada. Les
emocions es generen habitualment com a resposta a un

esdeveniment extern o intern”.

Segons Obiols (2005: 44), a l'analitzar detalladament la darrera definicio,

es pot observar que quan es produeix una emocié sol donar-se que:

1. Unes informacions sensorials arriben als centres emocionals del
cervell.

2. Aquestes informacions sén valorades en termes de: “Com afecta
aixo al meu benestar?”.

3. Si afecta el meu benestar s’activara la resposta emocional a partir
dels tres components (neurofisioldogic, comportamental i cognitiu).

4. Tot plegat predisposa a I'accio.

Si s’analitzen moltes més definicions d’emocié de diferents autors, segons

Vallés i Vallés (2000: 29) s’arriba a set punts coincidents:

- Es un estat complex

- Esuna resposta somatica

- Es una agitacié o pertorbacié de la ment

- Sentiment, pensament, estat bioldgic, estat psicologic
- Tendeéncia a l'accid

- Estats discrets

- Reaccions a informacions

Aixi doncs, se’n deriva el fet que I'emocidé involucra el pensament, 'estat
psicofisiologic del cos i la reaccid expressiva. Quan es produeix una emocio,

gran part del que passa al cervell succeeix de forma automatica, és a dir, de
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manera inconscient. En una emocid, conscientment o inconscientment, la
persona avalua un esdeveniment considerat rellevant relatiu a un objectiu
personal, si considera que |I'aparta d’aquest objectiu reaccionara. L'emocié a
vegades predisposa a actuar de forma urgent en cas de sentir-se amenacat.

Es per aix0, que emocid i motivacidé estan estretament relacionats.

Per diversos Autors com Lazarus (1991b); Bisquerra (2003; 2008); Bach i
Darder (2003) entenen el procés de la vivencia emocional de la seglient

manera:

Neurofisiolégica

) — Predisposicid
Esdeveniment |—» Valoracié6 || Comportamental | & 3 1accig

Cognitiva

Figura 2. 1. Procés de la vivencia emocional. Font: Bisquerra (2003: 12).

El procés de valoracié pot tenir diverses fases. En primer lloc, hi ha una
valoracid automatica de la importancia de l’esdeveniment, que pot ser
positiu o negatiu per a l'assoliment dels propis objectius. Després es
produeix una segona valoracid, en la que es consideren els recursos
personals disponibles i s’avalua si s’esta en condicions de poder fer front a
aquesta situacid. Si la resposta és negativa, la resposta neurofisiologica pot
anar en augment fins a fer perdre el control personal, podent crear fobies,

estres o depressions.

Scherer (1999), a partir del resum de diversos estudis, assenyala que
aquestes valoracions sén gairebé instantanies ja que es produeixen en
fraccions de segon. Intervenen en elles: els coneixements previs, les

creences, els objectius personals, la percepcié de la provocacio, etc.

Les emocions ens faran saber el que realment és important per a cadascu
de nosaltres. Com ens afectara cada realitat externa, dependra de nosaltres
mateixos. Les emocions sén les responsables de fer-nos veure les coses tal

com les veiem. “L’'emocié no depén de l'esdeveniment en si, sind de la
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forma que tenim de valorar-lo” (Bisquerra, 2009: 17). Les emocions que
sentim sén Uniques, a partir d'un mateix factor extern ningl sent I'emocid
que li provocara ni de la mateixa manera ni amb la mateixa intensitat. Les

emocions son singulars i irrepetibles.

Tradicionalment s’ha distingit entre emocions agudes i estats d’anim. Les
emocions agudes es caracteritzen per durar poc. Poden durar segons,
minuts, hores o dies; pero practicament mai duraran setmanes o mesos.

Llavors s’entra en els sentiments i en els estats d’anim.

Els episodis emocionals sén estats emotius que se succeeixen i estan lligats
a un mateix esdeveniment. Duren més que una emocio. Poden durar dies o
fins i tot setmanes. Un episodi emocional que s’allarga en el temps es pot

convertir en un sentiment.

Un sentiment s’inicia amb una emocid, emocié que es pot fer conscient.
Aquest fer conscient I'emocidé permet la intervencié de la voluntat per

allargar el sentiment o bé per fer-lo més curt.

A la practica, sentiment i afecte poden considerar-se sinonims. Els afectes,
en general, solen ser sentiments positius, perd no tenen perqué ser-ho
sempre. Els sentiments s’adrecen cap a una persona o un objecte, per

exemple: I'amor romantic, I'amistat, la felicitat, el patriotisme, etc.

Els afectes estan relacionats amb trets de la personalitat. També amb
actituds. Els afectes i els sentiments poden durar periodes de temps molt

llargs, fins i tot durant tota una vida.

Els estats d’anim o estats d’humor sén més vagues o imprecisos que les
emocions agudes, i no solen tenir una provocacié contextual immediata. Pot
no haver-hi cap circumstancia en concret que I'hagi provocada. Els estats
d’anim sén de menys intensitat que les emocions i poden durar des d’unes
hores fins a diversos mesos. Tenen a veure amb les experiencies viscudes
anteriorment i fan que una persona se senti d'una determinada manera:

alterada, trista, amb una actitud positiva, etc.
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Els desordres emocionals sén estats d‘anim negatius intensos que
s‘allarguen en el temps. Hi ha trets de personalitat associats amb aquests
estats emocionals. En la mesura que una emocidé caracteritza el

comportament d’'una persona, es parla de trets de personalitat.

A la figura 2.2 es pot veure el continuum que es pot establir entre emocié

aguda, episodi emocional, sentiment, estat d’anim i tret de personalitat.

Trets de personalitat

Desordres emocionals

Estats d’anim

Sentiments (afectes)

Emocions

Segons ‘ Minuts Hores ‘ Dies Setmanes ‘ Mesos Anys ‘ Vida

Figura 2.2. Espectre afectiu. Font: Bisquerra (2009: 23)

2.1.1. Classificacio de les emocions

Molts autors han volgut classificar les emocions, des de Plutchik (1958) fins
a TenHouten (2007), malgrat aquest interés no s’ha pogut arribar a un
consens en quant a quins factors calia tenir en compte a I'hora de fer la

classificacio.

S'han fet investigacions empiriques per validar models teodrics de
classificacié de les emocions i s’han utilitzat metodologies molt diverses, i

s’ha arribat a conclusions diferents.

Les emocions no estan clarament separades, sind que hi ha un continuum

entre elles.

La classificacid entre emocions positives i negatives és acceptada per
diversos autors, aixi com una nova categoria d’emocions ambigies, que son
positives o negatives depenent de la situacié. Lazarus (1991b: 82) les
anomena problematiques o borderlines, i Fernandez Abascal (1997: 168-

169) les anomena neutres.
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Considerem negatives aquelles emocions desagradables que ens bloquegen
i que ens aparten dels nostres objectius, i positives aquelles emocions
agradables que ens ajuden a assolir les nostres fites. Tot i que les

emocions, per elles mateixes no sén bones ni dolentes.

El caracter especific, la intensitat i la temporalitat hauran de ser tingudes en
compte a I'hora de realitzar una classificacid de les emocions. El caracter
especific permetra assignar-li un nom diferent a cada emocid i agrupar-les
per families, representades per una emocié basica o primaria. La intensitat
fa referéencia a la forca amb que es presenta i permet diferenciar emocions
dins de la mateixa familia. La temporalitat té en compte la durada de
I'emocidé. Les emocions més intenses solen ser breus i les suaus solen durar

4

mes.

Molts autors divideixen les emocions en basiques (primaries o fonamentals)

i complexes (secundaries o derivades).

Les emocions basiques tenen expressio facial propia i d’elles, o de la seva
combinacid, se’n derivaran les emocions complexes, les quals no disposaran

d’expressié facial caracteristica.

Podem trobar centenars de paraules per definir emocions diferents, que

poden ser agrupades en families d’emocions basiques.

Els diferents autors no es posen d‘acord a I'hora de proposar les
classificacions, uns parlen de les tres grans emocions (por, ira, tristesa) i

d’altres de les sis basiques (por, ira, tristesa, alegria, sorpresa i fastic).

Bisquerra (2009: 89-90) relaciona 23 classificacions d’emocions de diferents
autors representatius segons el seu criteri, on apareixen 35 emocions

diferents. La majoria de classificacions proposen entre sis i dotze emocions.

A la taula 2.1. es poden veure diferents classificacions d’emocions de

diferents autors per ordre cronologic.
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Autor Any C”‘?T' de_ . Emocions
classificacio

Descartes 1647 | Experiéncia Alegria, tristesa, amor, odi, desig.

emocional

McDougall 1926 | Relacié amb Esglai, euforia, ira, por, repugnancia,

instints submissid, tendresa.

Mowrer 1960 | Innats Dolor, plaer.

Plutchik 1962 | Adaptacié Por, ira, alegria, tristesa, anticipacio,

1980 | biologica sorpresa, acceptacio, fastic.
Tomkins 1962 | Descarrega Por, ira, alegria, interés, sorpresa,
1984 | nerviosa ansietat, fastic, menyspreu, vergonya.

Arnold 1969 | Afrontament Amor, aversidé, desanim, desig,
desesperacio, esperanga, ira, por, odi,
tristesa, valor.

Arieti 1970 | Cognitiu Por, rabia, satisfaccid, tensio, desig.

Izard 1972 | Processament | Por, ira, alegria, ansietat, interes,

1991 sorpresa, vergonya (culpa), menyspreu,
fastic.

Ekman 1973 | Expressio Por, ira, alegria, tristesa, sorpresa, fastic.

1980 | facial

Osgood i 1975 | Significat Por, ira, alegria, tristesa, plaer, interes,

altres afectiu sorpresa, fastic.

Emde 1980 | Biosocial Por, ira, alegria, tristes, interes,
sorpresa, ansietat, vergonya, timidesa,
culpa, fastic.

Scott 1980 | Sistemic Por, ira, plaer, soledat, ansietat, amor.

Panksepp 1982 | Psicobiologic Por, ira, panic, expectativa, esperanca.

Epstein 1984 | Integrador Por, ira, alegria, tristesa, amor.

Trevarthen 1984 | Psicologia Por, ira, felicitat, tristesa.

infantil

Weiner 1986 | Independéncia | Culpabilitat, desesperanca, felicitat, ira,

atribucional sorpresa, tristesa.

Oatley i 1987 | Sense Felicitat, ira, por, repugnancia, tristesa.

Johnson- contingut

Laird proposicional

Lazarus 1991 | Cognitiu Ira, ansietat, vergonya, tristesa, enveja,
fastic, felicitat/alegria, orgull,
amor/afecte, alleujament, esperanca,
compassidé i emocions estétigues.

Johnson- 1992 | Emocions Por, ira, felicitat, tristesa, fastic.

Laird i Oatley basiques

Goleman 1995 | Emocions Ira, tristesa, por, alegria, amor,

primaries i les | sorpresa, aversio, vergonya.
seves
“families”

Fernandez- 1997 | Emocions Por, ira, ansietat, fastic, tristesa,

Abascal basiques hostilitat, sorpresa, felicitat, humor,

principals amor.

Turner 2002 | Sociologic Por-aversid, ira-assertivitat, satisfaccio-
felicitat, decepcio-tristesa.

TenHouten 2007 | Psicologia Acceptacio, fastic, amor, tristesa, ira,

social por, anticipacid, sorpresa.

Taula 2.1 Classificacié de les emocions segons diferents autors.
Font: Bisquerra (2009: 89-90).
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Si observem la taula 2.1. ens adonem que les emocions més repetides son
les anomenades ‘“les tres grans” (ira, por i tristesa) i les seglients soén:
fastic, sorpresa, alegria, amor, felicitat, ansietat i vergonya. A continuacio
vénen: interes, anticipacié, esperanca, plaer, acceptacid, culpa, desig,

desesperacio i menyspreu.

A partir d’aquests resultats, com es pot veure en la taula 2.2. Bisquerra
(2009: 92-93) proposa una classificaci6 des d'una perspectiva

psicopedagogica per ser utilitzada en educacié emocional.

EMOCIONS NEGATIVES

Primaries

Por Temor, horror, panic, terror, basarda, desassossec, espant, fobia

Ira Rabia, colera, rancor, odi, furia, indignacié, ressentiment, aversio,
exasperacid, tensid, excitacid, agitacidé, acritud, animadversio,
animositat, irritabilitat, hostilitat, violéncia, enuig, gelosia, enveja,
impoténcia, menyspreu, acritud, antipatia, ressentiment, refus,
recel

Tristesa Depressio, frustracid, decepcid, afliccié, llastima, dolor, pesar,
desconsol, pessimisme, melancolia, autocompassid, soledat,
desanim, desgana, enyoranca, abatiment, disgust, preocupacio

Fastic Aversio, repugnancia, refds, menyspreu

Ansietat Angoixa, desesperacid, inquietud, inseguretat, estrés, preocupacio,
anhel, frisanga, consternacid, nerviosisme

Socials

Vergonya Culpabilitat, timidesa, vergonya aliena, pudor, cautela, rubor,

enrogiment

EMOCIONS POSITIVES

Alegria Entusiasme, euforia, excitacido, content, delit, diversid, plaer,
estremiment, gratificacid, satisfaccid, capritx, éxtasi, alleujament,
joia, humor

Amor Acceptacio, afecte, estima, tendresa, simpatia, empatia, interés,
cordialitat, confianca, amabilitat, afinitat, respecte, devocid,
adoracié, veneracido, enamorament, agape, gratitud, interés,
compassio

Felicitat Benestar, gaudi, tranquil-litat, pau interior, fortuna, placidesa,
satisfaccio serenitat

EMOCIONS AMBIGUES

Sorpresa Sobresalt, astorament, desconcert, confusid, perplexitat, admiracio,
inquietud, impaciéncia, anticipacié, expectativa

EMOCIONS ESTETIQUES

Qualsevol emocid experimentada amb |‘observacié de la natura, d’una obra d’art
o d’un treball molt ben realitzat per la propia persona.

Taula 2.2. Classificacio de les emocions des de la Psicopedagogia.
Font: Bisquerra, (2009: 92-93)
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Bisquerra amb aquesta classificaci6 només deixa una emocié ambigua: la
sorpresa. Argumenta que malgrat que Lazarus (1991b) hi col-loca també la
compassiod i la sorpresa, en la nostra cultura es poden considerar, a efectes

de practica psicopedagogica, com a positives.

Dins les emocions positives hi situa I'amor, que és una de les emocions més
complexes ja que inclou significats molt diferents: amor erotic,
enamorament, atraccid sexual, amor maternal, parental, fraternal, filial,
social, etc. Aquesta categoria coincideix amb la categoria d’acceptacié

proposada en classificacions d’altres autors.

També inclou com a grup les emocions estetiques, és a dir aquelles
emocions que s’experimenten observant una obra d‘art i per extensid
davant de la bellesa o després d’haver finalitzat un treball molt ben
realitzat. Les inclou com a grup, ja que considera que aquest tipus d’emocid

té una gran importancia en el camp de 'educacié.

Aquestes experiencies estétiques tenen molt a veure amb el concepte de
fluir de Csikszentmihalyi (2011).

Segons la nostra manera d’entendre, ens decantem pel model de
classificacié proposat per Bisquerra (2009) per creure que és el més
complet i més adequat pel camp de l'educacié. Malgrat no compartir
totalment el classic nom dels blocs classificatoris de les emocions (positives
i negatives) proposem un canvi de denominacio. Canviar el nom d’emocions
positives per “emocions agradables” i el de negatives per “emocions
desagradables”. Tot i que som conscients que es presta a certa

subjectivitat.

2.1.2. Teories sobre les emocions

Les emocions han estat motiu d’analisi i investigacié des de diferents teories
psicologiques al llarg de la historia. Des d’un enfocament d’estudi cientific, i
amb la intencié d’oferir una visid acurada del panorama general, tal com
proposa Bisquerra (2009), agruparem aquestes teories en quatre grans

corrents: biologica, conductual, cognitiva i social.
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2.1.2.1. Teories de tradicio Biologica

Charles Darwin (1809-1882) i la seva teoria sobre I’'evolucidé s’ha erigit com
un referent historic en la teoria de les emocions per la seva obra The Origin
of Species de 1859 (Ekman 1973: 171; Garrido, 2000: 24-30; Bisquerra,
2009: 34-35; entre d’altres). La seva decisiva aportacié en I'ambit de les
emocions es produi lI'any 1872 amb la publicacid de The Expression of the
Emotions in Man and Animals, obra en la qual defensa la continuitat entre la
ment dels animals i de I'home. Darwin exposa tres principis: principi dels
habits Utils associats, de I'antitesi i de les accions degudes a la constitucio

del sistema nervios.

Segons Darwin, les emocions en els animals i en I'ésser huma funcionen
com a senyals que comuniquen intencions; tendeixen a ser reaccions
apropiades a I'emergencia davant de certs esdeveniments de I'entorn. La
funcid més important és la d’augmentar les oportunitats de supervivéncia
en el procés d’adaptacié de l'organisme al medi ambient. Es produeix un
paral-lelisme entre el comportament adaptatiu dels animals i el de 'home.
Aix0 ho podem observar sobretot en les conductes d’emergéncia de I'estil
“lluita o wvola” (fight or flight), cuidar d’altres, conducta imitativa,
comunicacié d'alarma, amenaca, domini, reproduccié, ocupacio de territoris,

etc.

Darwin (1984: 59-60) afirmava que cada moviment facial era en primer lloc
“atil”, i que la seva funcidé expressiva es derivava d’una funcid practica, que
explica la majoria de les expressions i gestos emprats involuntariament per
I’ésser huma i els animals inferiors, sota la influéncia de diferents emocions
i sensacions. Darwin va analitzar emocions com la vergonya, la modestia, la
ira, la tristesa, la frustracié, el plaer, la por, la pena, la resignacid, el
menyspreu i l'ansietat. Les emocions han estat mecanismes Utils per a la
supervivencia en el passat, pel fet de funcionar com a mecanismes reflexos
gue desencadenen una accio, tot i que al llarg del temps han anat perdent

la seva funcié originaria.
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La seves idees han influit en autors i enfocaments posteriors, donant pas a
la “tradicié biologica”, representada per autors com Tomkins (1979), Ekman
(1981), Zajonc (1985), Plutchik (1991), Izard (1977), entre d’altres.

La contribucié més experiencial a I'estudi de I'emocié se centra basicament
en l'article que William James (1842-1910) va publicar a la revista Mind el
1884, sota el titol “*What is emotion?”, que presenta un vessant diferent del

fenomen emocional.

James es va centrar en les respostes fisiologiques perifériques (sistema

nervidés autonom i motor) i en la percepcid de I'experiéncia emocional:

“En l'afliccid, que seria sense les seves llagrimes, els seus
plors, la sufocaci6 del seu cor, les seves punxades a
I'estérnum? Una cognicid sense sentiment que certes
circumstancies sén deplorables, i res més. Cada passié ens
explica la mateixa historia. Una emocid purament
desencarnada no existeix (...) I'emocié dissociada de tots els

sentiments corporals és inconcebible” (James, 1985: 62).

Aixi doncs, segons James, no és cert que una emocié desencadena una
activitat. Una emocié és la percepcié de canvis en I'organisme com a reaccid
d’'un “fet excitant”. En la coneguda frase “no plorem perqué estem tristos,
sind que estem tristos perque plorem”, resta condensat el pensament de

James.

Carl Lange (1885) a The Emotions, va proposar uns postulats semblants als
de James, tot i que es va centrar en el component fisioldgic de I'emocié.
Tanmateix, per a James i Lange les respostes corporals i fisiologiques eren
successos previs a I'emocié. Per aquesta rad, es coneix com a teoria de

James-Lange.

Aguesta teoria posa I'émfasi en el cos: sosté que I'experiéncia emocional és
conseqliencia dels canvis corporals. Per tant, aconsegueix trencar amb la

dicotomia entre cos i ment que havia reforgcat Descartes.
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Diversos autors posteriors a James i Lange, com Wundt, Titchener i Cannon
han criticat i qlestionat diferents aspectes d’aquesta teoria. Malgrat aixo, el
llegat de William James ha tingut una notable influeéncia que es deixa sentir
actualment. Entre els qui podriem anomenar com els seus successors cal
destacar Schachter (1978) i Singer (Schachter i Singer, 1962).

Com a alternativa a les teories periferiques encetades per James i Lange
sorgeixen les teories centralistes encapcalades per Cannon i Bard, que fan
esment, més que al sistema periféric, a l'activacié del sistema nervids
central (SNC). S’inicia amb Cannon (1927), el qual afirma que les visceres
s6n massa insensibles i que la seva accié és massa lenta com per produir
les sensacions descrites per la teoria de James-Lange. Cannon proposa un
alternativa coneguda com “teoria emergentista”, “teoria neurofisiologica” o
“teoria talamica”, la confirmacid experimental de la qual fou portada a
terme per Bard (1928). Per aquest motiu, és coneguda actualment com
teoria de Cannon-Bard. Segons De Torres, Tornay i Gémez (1999: 20),
I'activacié fa referéncia a un estat general d’alerta degut a |'accié de certes

arees del cervell.

La teoria de Cannon-Bard estudia els circuits neurals que s’activen durant el
procés emocional i proposen que, davant d’'un estimul provocat per una
emocio, és el talem qui envia els impulsos al sistema nervids, el qual
produeix reaccions psicologiques i envia alhora impulsos a I|'‘escorca
cerebral, fet que determina la sensacié conscient d’emocid. Es a dir, tant
I'experiéncia emocional com les reaccions fisiologiques s6n esdeveniments
simultanis que sorgeixen del talem. Per tant, segons aquesta teoria, els
canvis corporals tenen la funcié de preparar |'organisme per actuar en les
situacions d’emergéncia. Es la resposta que Cannon va definir com “lluita o

fugida” (fight or fly).

En aquesta mateixa linia, les teories de I'activacié o arousal incideixen en el
sistema d’activacié reticular (dimensid6 de tipus fisioldogic que aporta
I'energia per a I'execucié d’una conducta) i els seus efectes sobre |'excitacio,
incloent la idea que existeix un nivell optim d’excitacié emocional. Aquest se
situaria entre els dos extrems d’un continuum: en un extrem estaria la

minima activacié corporal (la son) i en l'altre, la maxima activacio, com és
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en el cas d'una emocid molt intensa (panic, angoixa, desesperacid). La
conducta emocional va acompanyada d’un estat fisiologic d’activacid, que
pot ser alt o baix en funcidé de les diferents emocions, que ocupen un lloc en
el continuum entre els dos extrems. Els canvis fisiologics sén indexs de la

intensitat de les emocions.

La principal aportacié de Lang al 1968 fou l'existéncia de tres sistemes de
resposta emocional: cognitiu, fisioldgic i motor. La seva proposta ha estat
acceptada i es coneix com a teoria dels tres sistemes de resposta
emocional. Actualment es considera que la resposta emocional no és

unitaria, sind multidimensional.

La “situacid” que viu l'individu és la responsable, en ultim terme, de la
reaccid emocional. Tot i aixi, una mateixa situacié pot generar emocions
molt distintes en diferents persones. Inclis una mateixa situacié pot
provocar emocions diferents, en moments diferents d’'una mateixa persona.
Es parla de "especificitat emocional” en la mesura en qué una situacié
estableix algunes caracteristiques de reaccié emocional, independentment

de les diferéencies individuals.

Si continuem amb les bases biologiques, ens adonem que la rellevancia de
la psicoanalisi de Sigmund Freud (1856-1939) ha tingut una significacid
especial. Freud no proposa una teoria concreta de les emocions, perd va
tractar-les en profunditat, per la influéncia que tenen en les pertorbacions
psiquiques de les persones. El seu estudi se centra fonamentalment en
I'analisi d’algunes emocions negatives de forta intensitat, i les va catalogar
com a alteracions psiquiques que calia poder expressar per aconseguir la
curacié. Més concretament, les seves idees sobre I'emocié es basen en la
seva teoria dels impulsos, la qual presenta els fonaments per a la

interpretacid psicoanalitica dels dos afectes majors: I'ansietat i la depressio.

Les idees de Freud i la psicoanalisi provocaren una revolucié dins la
comunitat meédica i psicologica. A partir d’aquell moment, envairan el
panorama terminologic conceptes com: inconscient, superjo, censura,

resisténcia, repressid, mecanismes de defensa, transferéncia, objecte
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sexual, sexualitat infantil, Eros i Thanatos, interpretacié dels somnis, etc. Al

rerefons de tot aixd hi podem trobar les emocions.

Freud planteja que certs esdeveniments, generalment d’origen sexual,
poden ser tan perjudicials que poden crear uns traumes que ens afectin la
resta de la nostra vida. Alguns elements de la terapia psicoanalitica soén:
explicar la propia vida per omplir certs “buits” mitjangant les interpretacions
del terapeuta, “buits” que tenen un origen evidentment emocional. Per
entendre les emocions, Freud desenvolupa la idea que la ment trasllada a

I'inconscient i les emocions traumatiques com a “mecanisme de defensa”.

La psicoanalisi ha insistit en qué la vida afectiva de I'adult i el seu caracter
depenen de com hagin estat els seus sentiments i experiéncies afectives, i
de com hagi respost emocionalment a les situacions al llarg del seu
desenvolupament vital. Entre les diverses visions d’aquest enfocament,
destaquem que l'emocié rarament es troba en estat pur. Qualsevol emocid
té una complexa historia amb elements que poden remuntar-se a la

infancia.

La psicoanalisi tracta de concretar quins son els elements que integren
I'emocid i se centra en el trastorns emocionals i en la terapia que permeti
una millora. Malgrat tot, sempre s’ha considerat la psicoanalisi com una
practica clinica, més que com a una forma de prevencié i desenvolupament

de la personalitat.

2.1.2.2. Els models conductuals

Les emocions també s’han contemplat des d‘un punt de vista més
conductual, I'objecte d’interes del qual es concentra en l'estudi del procés
d’aprenentatge de les emocions, del comportament que permet inferir

estats emocionals i dels condicionants que provoquen emocions.

Watson (1994: 195) estudia la conducta emocional manifesta i les seves

causes externes. Watson defineix I'emociéo com a:

“...un patrd de reaccié hereditari que implica canvis profunds
del mecanisme corporal en la seva totalitat, perd en

particular dels sistemes visceral i glandular. Entenem per
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patré de reaccidé els diversos aspectes de la resposta que
apareixen amb certa constancia, amb certa regularitat i
aproximadament en el mateix ordre sequencial cada vegada

gue l'estimul excitador s’ha presentat”.

Es una evidéncia, pero, que les aportacions del conductisme al mén de les
emocions han estat minses, donada la seva poca consideracioé envers el seu
estudi. En la seva aproximacid mecanicista a l'estudi del comportament
huma no hi té cabuda I'emocid. Segons Mandler (cit. per Roselld, 1996:
155-156), hi ha dues uUniques aportacions rellevants del conductisme a

I'estudi de I'emocid; son les de Mowrer i Skinner.

Mowrer formula un model sobre |'ansietat en termes d’estimul, resposta i
reforc. L'ansietat o la por sén la forma condicionada de reaccid al dolor
(Fernandez-Abascal, 1995: 358). En canvi, Skinner considera que una
emocié és una predisposicié a actuar d’'una determinada manera. Ambdds
autors es relacionen amb l'adquisicié de paraules emocionals mitjangant un

procés de condicionament.

A grans trets, s’ha procurat aplicar a l'estudi de les emocions els conceptes
conductistes de condicionament, de manera que afavoreixi una resposta a
través de I'associacié a un estimul neutre, de reforg, tot estimulant I'aparicié
d’'una conducta o comportament desitjat mitjancant [I'aplicacié de

recompenses.

2.1.2.3. Teories cognitives

El tret definitori caracteristic de les teories cognitives aplicades a I'emocid
rau en el paper que atribueixen a les cognicions, que consisteix en una
avaluacio positiva o negativa de l'estimul, que es du a terme de forma

instantania. Fet que constitueix una fase important del procés emocional.

Les teories cognitives de I'emocidé postulen una serie de processos cognitius
(valoracio, interpretacio, etiquetat, afrontament, objectius, control
percebut, expectatives) que se situen entre la situacid d’estimul i la

resposta emocional. L'activitat cognitiva determina la qualitat emocional.
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Les teories cognitives sobre I'emocié remarquen la importancia de I'activitat
cognitiva en l'experiencia emocional. A continuacid, presentarem les més
rellevants i farem evidents les coincidéncies entre autors i les seves

principals teories.

Una pionera en l'enfocament cognitiu fou Arnold (1960). Segons el seu

parer, la seqliiencia emocional és la seglent:

Percepciéo —» valoracié (appraisal) = experieéncia subjectiva — accid

La seva aportacié tedrica se centra en una sintesi de factors cognitius i
fisiologics, en que destaca el concepte d’appraisal (valoracié o avaluacid).
L'individu avalua una situacié i elabora cognitivament, de manera quasi
immediata i involuntaria, la situacié en qué es troba. D'aquesta manera,
s’aproxima a allo que avalua com a “bo” (beneficids), evita el valorat com a
“dolent” (perillds) i ignora l'estimat com a ‘“indiferent”. Davant d’una
determinada experiéncia, informacié o esdeveniment, estimem la influeéncia
que exerceix sobre el nostre organisme. L'avaluacié resultant pot ser
positiva o negativa, en funcié de la valoracié de |'estimul per al benestar.
Aquesta aportacid d’Arnold sera recollida en la majoria de les teories
cognitives posteriors i és un dels aspectes que generen més acord, d’aqui la

seva rellevancia.

La teoria bifactorial de Schachter i Singer (1962: 380) coincideix amb Ila
teoria d’Arnold pel fet d’afirmar que les emocions s’originen per |'accio
conjunta de dos factors: activacio fisiologica o respostes corporals (arousal),
i avaluacié cognitiva o interpretacio dels estimuls situacionals. Tanmateix,
I'aportacié principal d’aquesta teoria és el concepte d’atribucié causal que
determina el tipus d’emocid, és a dir, la persona experimenta uns canvis
fisiologics, adverteix el que passa al seu voltant i posa nom a les seves
emocions d’acord amb els dos tipus d’observacions. Per aquest motiu, rep el

nom de teoria bifactorial.

Solomon i Corbit (1973) en la teoria del procés oposat, descriuen els
mecanismes que determinen la formacid de les emocions i es basen en el

concepte d’homeostasi, és a dir, la recerca d'un equilibri per part de
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I'organisme que es desenvolupa quan es produeix una emocid, ja sigui
agradable o desagradable. Si estem tristos, es produeix una inhibicié que
redueix l'activacié cortical i I'organisme intenta augmentar-la excitant les
arees corticals fins que torni al seu punt d’equilibri. Si, al contrari, ens
trobem en un estat d’excitacid, I'organisme inhibeix I'escorca cerebral per

aconseguir l'equilibri.

D’altra banda, es planteja la qliestié de com es distingeixen les emocions. El
model processual de Scherer (1993: 326) considera que en l'emocid
poden observar-se cinc components, cada un d’ells amb unes funcions
especifiques i que es diferencien dels tres classics (cognitiu, fisiologic,

conductual):

1. Processament cognitiu d’estimuls (avaluacié del context)

2. Processos neurofisiologics (regulacio del sistema)

3. Tendéncies motivacionals i conductuals (preparacio per a I'accid)
4. Expressié motora (comunicacié d’intencions)

5. Estat afectiu subjectiu (reflexio i registre)
Existeixen uns controls d’avaluacié dels estimuls que tenen en consideracié:

1. Esdeveniment (novetat, expectatives)

2. Producte (efectes, plaer/displaer, rellevancia respecte els objectius)

3. Atribucié causal (agent causal)

4. Potencial d’afrontament

5. Comparacié amb les normes externes o internes (conformitat de
I'esdeveniment amb les normes culturals i amb I'autoimatge real o
ideal)

El resultat final d’aquesta avaluacid a cinc nivells és una reaccié emocional.
El procés avaluador determina la qualitat i intensitat de I'emocié. Per aquest
motiu, considera la cognicié com un element de l'experiéncia emocional, i
un factor determinant de la resposta emocional a través de processos

d’interpretacid.

n

Lang (1990: 196) fa una altra proposta i considera I'emocid com “una

disposicié a l'accid definida per una estructura especifica d’informacié
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localitzada a la memoria”. Aixi, segons la teoria bioinformacional de
Lang, I'emocid pot ser analitzada com a un producte del processament de la
informacié del cervell, que pot ser descrit en termes mesurables d’inputs i

d’outputs entre el cervell i I'organisme (Lang, 1971; 1979; 1984).

La informacié emocional és codificada a la memoria en forma de
proposicions que s’‘organitzen en xarxes associatives. Quan aquesta xarxa
s’activa, es produeix una emocid. Aixd vol dir que imaginar situacions o les
descripcions verbals poden provocar activaci® emocional. La imatge
emocional pot ser controlada i modificada mitjancant la manipulacié de les
variables d’entrada o per reforcament diferencial de les variables de sortida

(entrenament).

Algunes aplicacions terapéutiques d’aquesta teoria poden ser la imaginacio
emotiva i la dessensibilitzacié sistematica. També s’ha analitzat des del
marc d’aquesta teoria la reduccid de [l'activacidé fisiologica mitjancant
tecniques de relaxacid. Es pot fer Us d’ambdues tecniques en la seva

dimensié preventiva.

Plutchik (1958; 1962; 1970; 1980a; 1984) presenta una teoria general
psicoevolucionista (Plutchik, 1980b: 3-33) que integra la relacid entre
emocid, cognicid i accidé, afirmant que el subjecte valora |'ambient i
I'interpreta. L'avaluacié donaria lloc a I'emocié seguida d’un comportament,
gue determinaria un efecte o conseqliéncia, ja fos positiva o negativa, ja
que per a Plutchik (1980a: 48) existeixen notables diferencies individuals en
les reaccions emocionals. La seva teoria té grans implicacions per a la

mesura de les emocions i pot resumir-se en els aspectes seglents:

1. Les emocions es comprenen millor des d’un context evolutiu, idea
gue reflecteix la influéncia de Darwin i de I'etologia, segons la qual
hi ha una continuitat en I'expressidé emocional i una similitud del
comportament adaptatiu que va des dels animals inferiors fins a
I'home.

2. Una emocid és més que un sentiment. Les emocions sén una cadena
complexa d’esdeveniments amb un nombre important d’elements o

components. Les emocions es presenten sobretot per fets
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relacionats amb altres persones, tot i que també poden aparéixer
per certes idees. Els factors desencadenants son interpretats
(amenaca, perdua, culpa, castig, etc.) i avaluats.

3. La complexitat d'una emocié impedeix que un observador extern
pugui esbrinar-ho tot sobre aquesta.

4. Les emocions varien d’intensitat (por, panic, terror), similitud
(vergonya i culpa sén més similars que alegria i odi) i polaritat
(amor esta en l'altre extrem d’odi). Les emocions primaries son:
alegria-tristesa, ira por, acceptacio-disgust, sorpresa-anticipacio.

5. Hi ha derivacions de les emocions. Existeixen diversos llenguatges
gue fan possible I'expressid emocional. De les nombroses paraules
gue descriuen emocions, algunes son derivacions de les emocions
primaries, introduint matisos d’intensitat (inquietud, preocupacio,
consternacid); altres, sutilitzen com a sinonims (ira, rabia, odi).
Tanmateix, les emocions poden expressar-se d’altres maneres:
cridar, plorar, correr, besar, atacar, etc. Trets de la personalitat o
inclis certes institucions son derivacions de les emocions. Per
exemple: algu que té por de parlar en public es diu que és timid i el

fet de ser agressiu esta acceptat en els esports competitius.

La teoria del feedback facial defensa que |'expressié facial és una
capacitat innata de l'individu que determina la qualitat de I'experiéncia
emocional (Cano, 1997: 136). Aquesta teoria es basa en les aportacions de
Darwin (1872) i fou exposada inicialment per Tomkins (1979). Un dels
principals representants és Izard (1971), que propugna que les emocions
constitueixen el principal sistema motivacional huma, determinant i
organitzant la conducta, i defensa que el comportament emocional

(expressio facial) és degut a la vivencia emocional (Izard, 1977; 1979).

La teoria del feedback facial es basa també en les aportacions de Tomkins
(1979), Plutchik (1984) i Ekman (1973), els quals afirmen que l'expressio
facial és universal, tot i que esta determinada per la cultura i I’'experiencia
emocional. Existeix, aixi doncs, una correlacié directa entre la significacio

psicologica i social de I'expressio facial i les relacions socials (Izard, 1977).
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Un element basic d’aquesta teoria considera que |I'expressid facial determina
la qualitat de I'experiéncia emocional. Aixo ve donat pel fet que es donen
impulsos cerebrals (SNC) als musculs de la cara que produeixen expressions
facials de caracter geneétic. A partir d’aqui, es produeix una retroalimentacié
al cervell que produeix I'experiéncia emocional. En aquest cas, els musculs
no facials i les visceres (Sistema Nervids Autonom) adopten un paper
secundari. Podem comprovar que aquesta teoria presenta la continuacio de
I'’enfocament evolucionista encetat per Darwin, sobretot pel que fa a
I'expressié facial, tot i que també segueix la linia centralista proposada per

Cannon.

En la teoria del feedback facial, emocid i cognicié6 sbén sistemes
independents, malgrat estar interrelacionats a tres nivells: neurofisiologic,
experiencial i expressiu. La implicacié d’aquesta teoria és la possibilitat de
regulacio emocional mitjancant canvis facials. O sigui, modificant els

musculs facials es poden provocar canvis en l'estat d’anim.

Motivacié i cognicid també suposen dos aspectes rellevants dins la teoria
de I’emocié de Fridja (1986; 1988; 1993). Fridja considera que les
emocions sén tendéncies a l'accid que resulten de |'avaluacié automatica
d’'una situacid que ens afecta. L'aportacié de Fridja (1993) consisteix a
afirmar que la major part de conducta emocional és intencional. La seva
teoria es considera com l'avaluacié en funcié dels interessos propis, i afirma
que les emocions suposen tendencies a l'accid fruit de l'avaluacié d’una
situacid que ens afecta. Per tant, I'emocid suposa una avaluacié automatica
de la situacié. Aquesta avaluacid es fa en funcié6 de la supervivencia o
benestar; o sigui, avaluem si la situacié és bona o dolenta per a nosaltres
mateixos, i la motivacid, és una motivacio a I'accié. Les diverses tendéncies
a l'accié es corresponen amb I’emocié. Per exemple, la por predisposa a
fugirila ira a atacar.

La funci®6 homeostatica es considera també un aspecte decisiu en els
primers organismes vius (Primary Motivational/ Emotional Systems) en el
model de Buck (1985; 1988; 1991), tot i que hi afegeix la funcio
adaptativa, i considera que la motivacié és el potencial per a l'activacié

d’aquestes respostes, que es manifesten a través de I'emocié. Aquesta
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teoria pretén crear un model comprensiu de motivacid, emocié i cognicid, i
pren en consideracié gran part de les tradicions que han tingut en compte

les relacions de I'emocid i la motivacio.

La teoria dels sistemes motivacionals/emocionals primaris, la
primera, consisteix en una jerarquia d’ordre ascendent, que presenta uns
suposats sistemes motivacionals i emocionals basics, que explicarien tant
I'aspecte motivacional com I'emocional de la conducta humana i animal.
Aqguests sistemes s'utilitzen per a les funcions basiques d’adaptacié i
homeostasi. La forca potencial intrinseca dels primers correspondria a la
motivacid, mentre que la manifestacié d’aquesta forca seria I'emocié. De
manera que motivacid i emocid constitueixen diferents vessants dels

primers: la motivacio és un potencial que es manifesta a través de I'emocio.

Aquesta teoria remarca que I'emocid és previa a la cognicié (Buck, 1991),
és a dir, per a qué hi hagi emocié no és necessaria una avaluacidé cognitiva
prévia. Aquesta afirmacié contradiu una tradicid molt estesa, representada
per autors com Lazarus (1982; 1991a) i Schachter (1978), entre d'altres.

En el marc del constructivisme es posa un émfasi especial en els
coneixements previs, als quals anomenen “esquemes” de coneixement o
esquemes mentals. Aquests esquemes conformen el nostre coneixement del
mon i ens ajuden a situar-nos en l'espai i en el temps, a més de definir
expectatives. La teoria dels esquemes de Mandler (1990) aprofundeix en
les representacions i els processos que construeixen |'‘experiéncia
emocional. Mandler assenyala les dificultats de representacio, la forma com
es processa la informacid rellevant per a I'emocié i la construccié dels

continguts emocionals conscients.

A partir d’aqui, alguns autors com el mateix Mandler (1975, 1985), Baldwin
(1992), i Oatley i Jenkins (1996) han procurat esbrinar les implicacions que
pot tenir la nocié de "esquema” per a la construccié de les emocions. Els
fenomens de “discrepancia” i de ‘“interrupcid” es produeixen quan un
esquema no encaixa amb l’experieéncia, cosa que dificulta el fet de donar
sentit al mon que ens envolta i provoca una activacié del Sistema Nervids

Vegetatiu.
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La vivencia emocional és una construccié conscient que uneix avaluacio i
activacié vegetativa en una estructura unitaria abstracta. Quan existeix una
important divergencia entre l'evidéncia disponible i les expectatives,
produides pels esquemes existents, es genera una activacié vegetativa que
déna lloc a una sintesi emocional. Es a dir, I'experiéncia emocional es
produeix per activacié vegetativa (arousal) i valoracié cognitiva (appraisal).
Per aix0, les emocions solen ser especifiques d’una determinada situacio, i
els estats emocionals subjectius necessiten estar vinculats a avaluacions

cognitives, que seleccionen I'emocié apropiada (Garrido, 2000).

Actualment, un dels investigadors més reconeguts per les seves aportacions
sobre les emocions és Lazarus (1991a), que va comencar a interessar-se
per I'estudi de I'emocid a partir de I'estudi de I'estrés. Segons la seva teoria
de la valoracié cognitiva, es produeixen dos processos de valoracio:
primaria i secundaria. Durant la valoracié primaria es tenen en compte les
conseqliéncies que poden derivar-se d’'una determinada situacié, mentre
gue durant la valoracié secundaria es fa un balang de la capacitat personal

per afrontar la situacio.

Aquesta valoracié es porta a terme mitjancant processos cognitius. El mot
“valoracio” és usat com a traduccié d’appraisal, per la qual cosa també pot

anomenar-se avaluacié cognitiva.

Durant la valoracié primaria poden produir-se tres situacions: irrellevant,
benigna positiva i estressant. En el primer cas, la situacid6 no implica
I'individu; en el segon, les situacions benignes positives causen efectes
positius en el benestar de [lindividu; en I'lUltim cas, les situacions
estressants impliquen dolor, pérdua, risc, amenaca, etc., i aix0 suposa

mobilitzar estrategies d’afrontament.

En el procés de valoracié secundaria s’avaluen els recursos personals per
afrontar la situacié. La manera de fer front a les emocions (coping) també
suposa un aspecte decisiu en els efectes que aquestes emocions puguin

produir, a més d’influir en la valoracié que es pugui fer d’aquests efectes.
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Una part de les diferencies individuals observades és deguda a l'ambient,
pero una altra part és deguda a la interpretacid que lindividu fa de la
situaci6 experimentada. La forma d’enfrontar-se a les emocions i a
I'avaluacié que es fa dels estimuls rebuts sén producte de la personalitat i
de I'ambient en interaccié. A aquesta relacié i a la seva significacié per al
benestar personal és el que Lazarus anomena “significacié relacional”. Si la
significacié del que succeeix és beneficiosa o perjudicial, es genera una
emocié que inclou una tendéncia innata a l'accid. Aixo proporciona la base

per a l'activitat fisiologica que correspon a cada emocié concreta.

La intensitat de I'emocid es relaciona directament amb el grau d’amenaca
gue determina la valoracié primaria i en relacié inversa amb la capacitat
d’afrontament que determina la valoracié secundaria. Ambdues valoracions
es donen en un espai de temps molt breu, produint-se relacions complexes
entre elles. En funcié de les noves informacions rebudes de I'entorn, poden
reestructurar-se les valoracions inicials, cosa que donara pas a una
revaloracié que pot permetre modificar I'experiéncia emocional inicial, tant

en sentit positiu com negatiu.

Segons la teoria cognitivomotivacionalrelacional de Lazarus (1991a),
es considera que les emocions sén una resposta a la fet que implica
processos motivacionals, cognitius i relacionals (Lazarus, 1993). Aquesta

teoria presenta cinc principis basics:

1. Principi de sistema: el processos emotius impliquen moltes
variables: antecedents, processos mediadors i respostes o resultats.
Una sola variable no explica una emoci6. En I'origen d’una emocio
intervenen variables de personalitat i ambientals, que es combinen i
formen un sistema.

2. Principi de procés-estructura: les emocions presenten dos principis
que es relacionen entre ells:

a) Principi de procés (fluxe i canvi): les emocions canvien i varien al
llarg del temps, donats el canvis de significacié en les relacions
establertes entre individu i ambient.

b) Principi d’estructura (estabilitat): es produeix en el cas d’existir

relacions estables entre la persona i I'ambient.
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3. Principi de desenvolupament: les variables biologiques i sociologi-
ques que determinen les emocions es desenvolupen i canvien al
llarg del cicle vital. Per tant, els processos emocionals no
coincideixen en les diferents etapes de la vida (ontogenesi). De la
mateixa manera, poden canviar a través de l'evolucié de les
especies (filogénesi) i també entre les diferents espécies.

4. Principi d’especificitat: no hi ha emocid, sin6 emocions, i convé
distingir-les. Unes sdén positives i d’altres negatives, i el procés
emocional que es produeix és diferent en cada una d’elles (alegria,
tristesa, ira).

5. Principi de significacié relacional: cada emocié es defineix per un
significat relacional exclusiu, que constitueix la clau del procés
emocional. Aquest significat s’expressa en un conjunt de “temes
relacionals centrals” (core relational themes) per a cada emocid
concreta, que resumeix els beneficis i els danys presents en cada
relacié individu i entorn. El significat emocional de la relacié persona

i ambient es realitza mitjancant un procés de valoracio.

2.1.2.4. El constructivisme social

El constructivisme social és un corrent sociologic i antropologic que ha
estudiat camps ben diversos per tal de coneixer la realitat i canviar-la. Les
emocions és un camp més dels que ha estudiat. Utilitzen una metodologia
més aviat etnografica, naturalista, de caracter qualitatiu, critica, amb
investigacions de camp, de caracter ecologic i amb grups naturals en el seu
medi. En sén obres representatives, entre d’altres: Averrill (1980), Harré
(1986a), Harré i Parrot (1996), Kemper (1981), Gergen (1985), Gergen i
Davis (1985), Lyons (1980), Armon-Jones (1986a; 1986b), Parkinson
(1995), Roberts i Pennebaker (1995), Echebarria i Paez (1989), Moltd
(1995), Paez i Casullo (2000).

El centre d’estudi de les emocions des d’'aquest corrent se centra en
aspectes considerats com a negatius: gent empipada, contratemps,
preocupacions, funerals, etc. Es va més enlla de la psicologia, s’analitza el

context i les expressions emocionals.
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El fonament rau en qué les emocions sén diferents segons la cultura i per
tant no hi ha emocions universals (Solomon, 1995). S’analitzen les

emocions com una expressié del poder del grup dominant.

Els constructivistes socials, a diferéncia dels cognitivistes, no intentaran
cercar constants culturals que es mantinguin arreu i en el temps, ja que
creuen que l'impacte dels esdeveniments depen de factors culturals, socials,
historics i circumstancials. Pels cognitivistes hi ha unes emocions basiques
universals. Per als constructivistes socials, les emocions dependran de la
cultura. Com apunten Martinez Sanchez i al. (2002), cal reconeixer que la
cultura ha exercit un paper important en la regulacié de les emocions. El

llenguatge emocional i I'expressioé de les emocions varia entre cultures.

Pel constructivisme social només s’expressa una emocié quan s’ha aprés a
interpretar situacions segons termes de moral i patrons de comportament,
gue permeten coneixer la forma adequada d’expressié de I'emocié en

aquella situacié i moment.

El constructivisme social sempre ha esta molt sensible a les diferéncies de
génere i ha constatat que als homes els resulta més dificil parlar de

sentiments i expressar-los que a les dones.

Hofstede (1991) identifica tres grups de variables dicotomiques que

influeixen en el comportament emocional:

1. Col-lectivistes o individualistes.
2. Alta o baixa distancia al poder.

3. Masculines o femenines.

Les cultures col-lectivistes valoren més els interessos col-lectius que els

individuals. Valoren molt la pertinenca al grup.

Les cultures individualistes valoren més els sentiments interns i la
introspeccié. Tenen un llenguatge emocional sofisticat i es valora parlar d’un
mateix i fer saber els sentiments als altres. En aquestes cultures es permes

expressar obertament emocions com la ira sense por al refus social.
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La distancia al poder es refereix a com es reparteix el poder en una
societat, a la distancia entre rics i pobres. Si hi ha una gran distancia de
poder, hi ha una alta distancia emocional que separa els subordinats de les
autoritats. En aquestes societats es valora el respecte i la deferencia cap a
persones d’estatus més alt. Com a resposta les persones aprenen a reprimir

les seves emocions.

En les cultures amb baixa distancia de poder s’expressen de forma més
espontania emocions negatives com la por, la ira, I'enuig i la tristesa, tant a

nivell social com familiar.

Les cultures femenines estan caracteritzades per I'harmonia interpersonal.
Aquetes cultures tenen com a valors: la bondat, la igualtat, la cooperacio, la
modestia, I'hospitalitat i donar suport als més febles. Existeix la necessitat

de donar suport emocional i tenen un major nivell de benestar subjectiu.

Les cultures masculines es caracteritzen pels assoliments individuals i
I'assertivitat. Emfatitzen la competéncia, les recompenses materials i les
diferéncies entre rols sexuals. S’accepta I'expressié emocional en les dones,

mentre que es dissimulen les dels homes, excepte la ira.

Les cultures individuals, femenines i de baixa distancia de poder tenen una
llibertat més gran per expressar les seves emocions. A mesura que el nivell
de desenvolupament de les societats augmenta, aquestes tendeéncies

creixen.

El deixeble de Lazarus, James R. Averill (1980) considera que les emocions
es construeixen per i per a les relacions socials. Les emocions sOn papers
socials transitoris que inclouen una valoracié de la situacido i la seva
interpretacid. Averill concedeix un paper principal a la cultura en la vivencia
emocional. La manera d’expressar les emocions ve condicionada per la

societat, és a dir, per I'educacié. La persona s’educa en la societat.

En la seva teoria, I'emocié es considerada com a un conjunt de respostes
socialment prescrites que segueixen a un aconteixement. Un conjunt de
papers associats a regles socials i sistemes de valors. Les emocions

determinen i modulen la relacié social de la persona amb el seu entorn. Les
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regles socials seran apreses a través de l'educacié. Cada cultura té un

seguit de regles que regeixen la resposta emocional.

Harré (1986b) assenyala que I'enfoc cognitiu és “anoréxic”, que hi ha un
paper important de la cultura en les emocions que no té en compte.
Principalment les llenglies locals, les ordres morals, les creences o

I’educacio.

Per tal d’identificar les emocions cal comencar per analitzar el llenguatge

emocional.

Existeixen almenys quatre tipus de variacions culturals en els fenomens

culturals:

1. Inversié. Patrons d’avaluacié proprcionen conductes diferents
mitjancant la cultura.

2. Fomentar o suprimir. Algunes cultures suprimeixen emocions que
altres cultures valoren.

3. Intensitat diferent. En algunes cultures es poden observar emocions
extremes que en altres cultures només existeixen de manera suau.

4. Canvis a través de la historia. Algunes emocions han canviat o

s’han suprimit amb el pas dels segles.

Theodore D. Kemper (1981), un dels principals representants en l'estudi de
les emocions dins del constructivisme social, proposa una teoria en la que
moltes emocions es poden predir a partir de les relacions de poder que
mantenen les persones. Un deficit de poder és la condicidé per I'aparicidé de
la por i l'ansietat; la perdua d’estatus social genera ira o tristesa. Cada
emocio esta relacionada amb una reaccid fisioldgica especifica: la por amb

un augment d’adrenalina i la ira amb un increment de la noradrenalina.

En resum, les diferents teories sobre les emocions han sorgit de diferents
investigacions cientifiques. Les teories de tradicid biologica destaquen la
seva funcié adaptativa per augmentar les possibilitats de supervivencia. Els
models conductuals presenten les emocions com a resultat del
comportament i dels condicionants. Les teories cognitives introdueixen el

concepte de valoracid, per tant les emocions depenen de la valoracié que es
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fa d’'un estimul. Finalment el constructivisme social sosté que les emocions
no sén universals sind que depenen de diversos factors socioculturals. La

forma d’expressar-les depén de la societat en que es viu.

Des del nostre punt de vista, el constructivisme social permet explicar les
diferéncies personals dels patrons de resposta emocional. Les normes, els
valors, I'educacio i la socialitzacié tindran molt a veure amb la intensitat i
durada de les nostres emocions. Per tant, des d‘aquest punt de vista,
mitjangant I'educacié emocional es pot incidir en la valoracié i en la resposta
posterior a determinats estimuls desencadenants d’emocions. Creiem que
aquestes teories van més enlla que les teories cognitives, que els models

conductuals, i evidentment que les teories de tradicié biologica.

2.1.3. Funcio de les emocions
Hi ha un acord general sobre que les emocions juguen un paper clau en
I'adaptacié de I'organisme al medi, tant en les persones com en els animals,

com va assenyalar Darwin (1872).

La funcié d’adaptacié es veu clara en el cas de la por, que ens predisposa a

fugir per assegurar la supervivéencia.
Les emocions tenen clarament diferents funcions:

- Adaptacid i supervivencia.
- Motivacio i dinamitzacio.
- Informacio.

- Socialitzacié.

- Personal.

- En els processos mentals.
- En la presa de decisions.

- En el benestar.

Totes aquestes funcions demostren la rellevancia de les emocions a les

nostres vides.
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Bisquerra (2009: 70) a partir de Oatley i Jenquins (1996: 251-284)
relaciona les emocions amb les seves principals funcions proposades per

diferents autors (Taula 2.3.).

Emocid Funcid

Por Impulsar la fugida Qavant d‘un perill real i imminent per
assegurar la supervivencia.

Ansietat Estar atent al que pot passar. Hi perills potencials o suposats.

Ira Intentar-ho durament. La impulsivitat agressiva esta present.

Tristesa No fer res. Reflexionar i cercar nous plans.

Fastic Refgsa_r_substéncies (aliments en mal estat) que poden ser
perjudicials per a la salut.

Aleari Continuar els plans ja que han funcionat fins a assolir els

egria o

objectius.

Amor Sentir-se atret per una altra persona per assegurar la

(enamorament) continuitat de I'espécie.

Taula 2.3. Funcions de les emocions. Font: Bisquerra (2009: 70)

Plutchik (1984) i MacLean (1993) enumeren diferents comportaments
adaptatius, cadascun d’ells activat per una determinada emoci6. A la Taula
2.4. es poden veure els diferents comportaments adaptatius proposats per

aquests autors i I'emocidé que tenen associada.

Plutchik (1984) MacLean (1993)
Comportaments Emocio Comportaments Emocio
adaptatius associada adaptatius associada
retirada por cerca desig
atacar ira agressiu ira
aparellar-se alegria protector por
demanar ajut tristesa abatut tristesa
establir vincles afectius acceptacio triomfant alegria
vomitar fastic afectuds afecte
investigar interes
quedar parat sorpresa

Taula 2.4. Comportaments adaptatius i emocions associades.
Font: A partir de Bisquerra (2009: 70-71).

Si una emocié predisposa a l'accio, llavors una de les funcions és motivar.

La funcid d'informacié pot tenir dues dimensions: informacidé per a la propia
persona alterant I'equilibri intraorganic com a resposta fisiologica que
incrementa els potencials d’accié (Fernandez-Abascal, Palomero i Martinez,
2002: 24) o informacio per a les altres persones de les nostres intencions,
informacié mitjancant I'expressio facial el to de veu i altres signes (Schwarz
i Clore, 1983).
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L'expressié emocional d’'una persona pot provocar reaccions conductuals
especifiques en una altra (Izard, 1977; Izquierdo, 2000). D’aqui, la funcié
social de les emocions per comunicar a les altres persones com ens sentim i
per influir-los. Sembla ser que hi ha expressions emocionals universals
comunes a diferents races i cultures, inscrites en el patrimoni genétic de la
humanitat (Rosselld, 1996).

Les emocions juguen un paper fonamental en la presa de decisions quan la
informacid és insuficient. La presa de decisions automatica davant d’un
perill imminent, abans que la informacié hagi pogut estar processada pel
cortex cerebral, pot ser clau per a la supervivencia. Sovint, a les decisins

importants que es prenen, les emocions pesen més que les cognicions.

Les emocions tenen funcions en altres processos mentals. Poden afectar a
la percepcid, a l'atencié, a la memoria, al raonament, a la creativitat i a
altres facultats. S’ha pogut observar que els estats emocionals relacionats
amb la felicitat produeix més associacions neuronals de les normals,

obtenint més creativitat artistica, cientifica i en la resolucié de problemes.

En aquest sentit, les emocions poden tenir una funcié important en diversos

aspectes del desenvolupament personal.

Les emocions tenen una funcié en el benestar emocional, ja que es
caracteritza per l'experiéncia emocional positiva. Les emocions positives sén
I'essencia del benestar. El benestar subjectiu o felicitat s’'ha associat amb
persones que tenen objectius elevats. Les persones felices son més
propenses a cooperar i ajudar als altres (Oatley i Jenkins, 1996;
Csikszentmihalyi, 2011).

2.2. Una nova visio6 de la intel-ligencia
En aquest apartat s‘analitza quina ha estat l'evolucié del concepte
d’'intel-ligencia des de Galton (1822-1911) fins a les ultimes tendéncies

integradores d’intel-ligencies com la que proposa Marina (1993).

Per Marina (2008) la intel-ligencia és “la capacitat d’un subjecte per dirigir

el seu comportament, utilitzant la informacié captada, apresa, elaborada i
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produida per ell mateix”. Aquest és un concepte filosofic molt integrador de

les diferents visions d’intel-ligencia que s’han donat al llarg del temps.

Segons Riart (2002), hi ha hagut tres enfocaments d’investigacié sobre el

concepte d'intel-ligencia: psicosometric, factorial i com a procés.

Els models psicosometrics fan els seus estudis a partir dels test; els models
factorials des d’una llista de capacitats, d’habilitats o d’aptituds, i els darrers

models aborden I'estudi com un procés estructurat per components.

Els estudis sobre intel-ligéncia, possiblement, comencen amb Broca (1824-
1880). Interessat en mesurar el crani huma i les seves caracteristiques. Al
mateix temps, Galton (1822-1911), influenciat per Darwin, realitzava un
estudi sota la perspectiva psicometrica de les diferents capacitats mentals.
Wundt (1832-1920), paral-lelament, estudiava els processos mentals

mitjancant la introspeccio.

Al 1903, el Ministeri d’Educacié frances encarrega a Alfred Binet (1857-
1911) un instrument per mesurar la intel-ligéncia de l'alumnat i poder
separar els alumnes que tenien necessitats educatives especials. Al 1905
sorgia el primer test d'intel:ligéncia, anometat Binet-Simon, que
posteriorment seria traduit a I'anglés al 1908. Perd no comenca a difondre’s
fins al 1916, conegut com el test Stanford-Binet, per haver-se fet
I'adaptacié a la Universitat d’Stanford. Aquesta prova es va passar a un

milié de reclutes nord-americans a la Primera Guerra Mundial.
Al 1912, Stern (1871-1938) introdueix el terme CI (Coeficient Intel-lectual).

Cattell (1860-1944), deixeble de Wundt i Galton, va difondre els test
d’intel-ligéncia als Estats Units com a bons predictors del rendiment
academic. Identifica una intel-ligéncia fluida (relacié entre conceptes) i una

intel-ligéncia cristal-litzada (utilitzar informacié per resoldre problemes).

A partir d'aqui deriven una série de treballs que provoquen molta polémica
entre els defensors d’'una intel-ligéncia general o factor g, i els defensors
d’'una teoria correlacional de la intel-ligencia, que defensen el concepte

d’intel-ligéncia des d'un enfocament factorial.
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Sperman (1863-1945) i Thurstone (1887-1955) van aplicar I'analisi factorial
a l'estudi de la intel-ligéncia i aporten més precisid als instruments de
mesura. Sperman (1927) i la identificaci6 d’un factor g (general) que a
partir d’aquest se’'n deriven uns factors (especifics) als quals anomena
“qualitats mentals primaries” o “vectors de la ment”: comprensié verbal,
fluidesa verbal, capacitat pel calcul, rapidesa perceptiva, representacié

espaial, memoria i raonament inductiu (Thrustone, 1938).

Guildford (1950) investiga sobre l'estructura de la intel-ligéncia, que van
propiciar |'estudi de la creativitat i del pensament divergent. Elabora un
model tridimensional en forma de cub, on situa les tres dimensions de la
intel-ligéncia (Guildford 1967; Guildford i Hoepfner, 1971).

Les aportacions de Cattell, Sperman, Thurstone, Guildford i altres es poden
considerar com els antecedents llunyans de la teoria de les Intel:ligéncies
Multiples (IM) de Howard Gardner (1983).

Molts d’altres models s’han proposat per tal de descriure el constructe de la
intel-ligéncia. Dins dels continuadors de l'enfocament factorialanalitic, ja
siguin monistes (Jensen, Eysenck, Anderson) o pluralistes (Horn,
Ackerman); representants de les teories de I'aprenentatge (Schannk, Snow,
Butterfiel, Brown, Campione, Perkins); de les teories del processament de la
informacié (Carroll, Hunt, Stenberg, Shore, Dover); de les teories del
desenvolupament cognitiu (Piaget, Arlin, Flavell, Case, Ziegler, Li) (Prieto i
Ferrandiz, 2001).

Yela (1976) aposta per una estructura jerarquica, mentre que Guilford
(1967) ho fa per una estructura de 120 factors independents. Eysenck
(1982) exposa tres blocs que interactuen amb les capacitats. Que soén:

qualitat, material i procés mental.

A partir dels anys 50, amb l'afebliment de les postures més conductistes

sorgeixen les teories del desenvolupament cognitiu.

La tercera via entén la intel-ligéncia com a procés, dins d‘una linea
cognitiva. Sternberg (1988) descriu el procés com l'estructura d’uns

components: I'analisi, la creativitat i I'aplicacid (intel-ligencia exitosa). Dins
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d’aquesta via també hi ha Feuerstein, amb una linea més psicologista i

dinamica.

Les aportacions més recents s’han referit a intel-ligéncia académica,
intel-ligéncia  practica, intel-ligencia  exitosa, intel-ligéncia  social,
intelligencies multiples i intel-ligéncia emocional. El concepte d’intel:-ligencia
ha canviat molt al llarg del temps, i ha estat vinculat sempre amb el context
sociocultural de l'época. En les societats agricoles i ramaderes, es
considerava intel-ligent qui complia les normes socials i morals del grup.
Amb la revolucié social va caldre alfabetitzar les persones i es va instaurar,
posteriorment, |'educacié obligatoria. Persones formades i preparades
asseguraven un augment de l'economia. El concepte d’intel-ligéncia va

evolucionar cap a habilitats linglistiques i logicomatematiques.

Avui en dia la societat ha canviat molt i existeixen molts fronts oberts sobre
el concepte d’intel-ligéncia. Perd practicament tots estan relacionats amb les

neurociéncies (Riart, 2002).

LINIA NEUROLOGICA LINIA COGNITIVA LINIA INTEGRADORA
MONISTA | | DUALISTA | CONCEPCIO NEURO- COGNITIVA MARINA
MULTIPLE COGNITIVA (2000)
MORA EOCLES STERNBERG KAUFMAN BEYER
(1995) (1992) (1985) (1997) (1988)
DAMASIO GARDNER FEUERSTEIN
(1996) (1983) (1969-
RAMACHADRAN CARROLL
(1998) (1993)
KUZWEL
(1992)

Figura 2.3. Linies de futur sobre el concepte d’intel:-ligéncia.
Font: Leonardo, de (2005: 54).
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Una d‘aquestes noves linies d’investigacid esta centrada des d’una
perspectiva neuroldgica o genética, que entén la intel-ligencia com el
resultat d’'una organitzacié creixent d’estructures neurocerebrals durant un
llarg procés evolutiu, Mora (1996) o Damasio (1996) son dos dels
representants d’aquesta linia, que tenen una concepci®é més monista i
neural. Entenen la intel-ligéncia com a representacions neurals que ajuden a
la presa de decisions. Els neurdlegs Ramachandran i Blakelslee (1999) dins
de la mateixa perspectiva, tenen una concepcidé estrictament evolutiva, i
I'informatic Kurzweil (1990) que apunta que podem crear una nova
intel-ligéncia, comencant per la nostra propia evolucid a partir de la

tecnologia.

Una altra linia d’investigacié es basa en la perspectiva cognitiva, amb una
visid estructurada en components. Aquesta linia la poden dividir en diferents
modalitats. Una primera modalitat més pluralista amb la teoria basada en
les tres formes de pensar de Sternberg (1988) i Gardner (1993) amb les

intel-ligéncies multiples.

Explica de Leonardo (2005: 54) que paral-lelament, hi ha la modalitat
neurocognitiva en la que Kaufman defineix la intel-ligéncia com un estil
propi de resoldre problemes i de processar la informacid, a partir d'una base
neurologica. Continua assenyalant que la modalitat purament cognitiva en
comptes de parlar d’intel-ligéncia, parla de desenvolupament cognitiu com
apunta Feuerstein, aixi com Caroll que estructura la intel-ligéncia en tres
estats o nivells, i Beyer proposa la seva estructura jerarquica del

pensament.

Una altra linia d'investigacié és la de Marina (2000) amb una concepcio
integradora i filosofica, en la qual es reorganitza i unifica la rad amb
I'emocid. Segons Marina (1993) cal una ciencia de la intel-ligeéncia humana
que tracti de la logica formal, de la logica intuitiva, la rad, I'emocid i els

sentiments.

Actualment, el debat continua obert, tot i que el constructe de Ila

intel-ligéncia es basa en la idea de “capacitat d’adaptacié” (Sternberg,
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1997) que resta vinculada amb I'emocid, la creativitat, la memoria, i en

definitiva amb la salut mental.

2.2.1. Intel-ligencies multiples
Howard Gardner, de la Universitat de Harvard, entre 1979 i 1983 va fer un
estudi sobre la naturalesa del potencial huma i la seva realitzacid. Aquest

estudi va culminar amb la publicacié de I'obra Frames of mind.

Aquesta obra no va obtenir massa reconeixement entre els professionals de

la psicologia, pero va tenir gran repercussié en el mén de I'educacio.

Per primera vegada, a Frames of Mind. The theory of multiples intelligences
(Gardner, 1983). Segons aquesta teoria, les competencies cognitives
queden més ben descrites si les tenim en compte com a un conjunt
d’habilitats.

Al 1993 va publicar Multiple intelligences. The theory in practice, traduida al
castella I'any 1995. En aquesta obra, desenvolupa la seva teoria de les
intel-ligéncies multiples, les preguntes i respostes sorgides des de |'anterior
publicacié al 1983, I'educacid de les intel-ligencies multiples, la seva

avaluacio i una visio de l’'escola del futur basada en I'atencid a la diversitat.

Aquesta revisi6 dona com a resultat set intel-ligéncies: linguistica,
logicomatematica, musical, espacial, cineticocorporal, interpersonal i
intrapersonal (Gardner, 2011). Classificacid que ampliara amb dos nous
tipus d'intel-ligéncia: I'existencial i la naturalista (Gardner, 2001: 57).
L'existencial tracta sobre el sentit de la vida i la naturalista fa referéncia a la

consciencia ecologica que permet conservar I'entorn.

Cadascuna de les intel-ligencies multiples es manifesta de forma autonoma i
independent, a la vegada que les considera com habilitats per resoldre
problemes o explicar els objectius proposats en diferents cultures i en

diversos moments historics (Gardner, 2001).

Per a Gardner, tots els tipus d’intel-ligéncia son igualment importants i es
poden subdividir o reajustar. Cada subjecte ha d’identificar i desenvolupar

aquelles intel-ligéncies en les que sigui més competent o tingui més facilitat
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per ser-ho. La intel-ligéncia interpersonal i la intrapersonal sén les que
centraran el nostre interés per la seva vinculacid6 amb la intel-ligencia

emocional.

La intel-ligéncia interpersonal és una de les caracteristiques de la
personalitat que inclou la capacitat de lideratge, la resolucié de conflictes i
I'analisi social (establir distincions entre les persones, sobretot distingir
matisos en els seus estats d’anim, motivacions, intencions, etc.), és a dir,
observar els altres i saber com relacionar-nos amb ells. La intel-ligéncia
interpersonal tendeix a coincidir amb el que altres autors han denominat
intel-ligéncia social (Zirkel, 2000; Topping, Bremmer i Holmes, 2000;
Topping, Holmes i Bremmer, 2000; Cherniss, 2000).

La intel-ligencia intrapersonal fa referéncia a la capacitat de formar-se un
model precis d’'un mateix: coneixement dels aspectes interns d‘una
persona; l'accés al seu mén emocional; avaluacid de la propia gamma de
sentiments; capacitat de recdrrer a les emocions per interpretar i dirigir la
propia conducta; capacitat de distingir i posar nom a les diferents emocions.
I a la vegada saber-ho utilitzar de manera adequada per tal d’'interactuar de

forma efectiva al llarg de la vida.

La intel-ligencia intrapersonal tendeix a coincidir amb la intel-ligencia
personal (Sternberg, 2000; Hedlun y Sternberg, 2000), que hauria d’ocupar
un lloc principal a l'escola. Aquesta intel-ligéncia és la que intervé en les

decisions importants de la vida.

La intel-ligencia interpersonal afavoreix la comprensio i el treball amb els
altres; la intel-ligéncia intrapersonal permet la comprensio i el treball amb
un mateix. (Sternberg, 2000; Hedlund i Sternberg, 2000).

Com diu Gardner (2011: 34):

“Potser, si podem mobilitzar totes les intel-ligéncies humanes i
aliar-les a un sentit etic, podem ajudar a incrementar la
possibilitat de supervivéncia en aquest planeta, i fins i tot potser

contribuir al nostre benestar”.
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De la uni6 de la intel-ligéncia interpersonal i la intrapersonal sorgeix la

intel-ligéncia emocional en el model de Goleman (2011).

A la taula 2.5. es descriuen de forma resumida les diferents intel-ligéncies

multiples que proposa Gardner (2001).

TEORIA DE LES INTEL-LIGENCIES MULTIPLES

INTEL-LIGENCIA

LINGUISTICA

Relacionada amb la nostra capacitat verbal, amb el llenguatge i amb I'Us de les
paraules. Des de les societats tribals fins a les més desenvolupades han emprat
aquesta intel-ligéncia per preservar la seva identitat cultural, mitjancant el
desenvolupament dels processos de comunicacio interpersonal.

Aquesta habilitat es manifesta a partir de I’'Us de les paraules, presentades en la
major part de les cultures per mitja de simbols coneguts com lletres. S’utilitza en
la lectura, escriptura i comprensié de les paraules i I'Us del llenguatge quotidia.

Les persones que posseeixen aquesta intel-ligéncia ben desenvolupada, inclis
sense estar alfabetitzats, mantenen la capacitat d’expressar-se de forma clara i
objectiva. Exemple: aquesta habilitat esta molt desenvolupada en poetes,
escriptors, professors, oradors o locutors dels mitjans de comunicacio.

INTEL-LIGENCIA

LOGICOMATEMATICA

Esta present en les persones que poden percebre les projeccions geometriques
en |'espai, conceptes abstractes, argumentacions o qualsevol tipus de pensament
inductiu o deductiu. Utilitzada en la resolucié de problemes matematics i en
nombroses tasques que requereixen |'Us de la logica inferencial o proposicional.

Els estudiants amb una forta disposicié en aquesta intel-ligéncia, generalment
funcionen bé en I'educacié formal. Posteriorment, es troben atrets per
professions cientifiques que impliquen matematiques, ciéncies i logica com, per
exemple, arquitectes, economistes, enginyers, matematics.

INTEL-LIGENCIA

ESPAIAL

Utilitzada en la realitzaci6 de desplacament urbans, orientacié geografica,
prediccié de la trajectoria d’'un objecte mobil, disposicié mobiliaria i immobiliaria,
sensibilitat enfront a aspectes com el color, linies, formes, figures, espai i la
relacié existent entre ells.

Es troba molt relacionada amb la creativitat i la reconstrucci6 mental, ja que
afavoreix la capacitat d'integrar elements, percebre’ls i ordenar-los en l'espai, i
també permet establir relacions entre aquests.

Exemple: la intel-ligéncia espacial presenta moltes formes: orientacié maritima i
espacial, visualitzaci6 de projectes cientifics, creacions mecaniques i
d’enginyeria. Disposen d’un bon maneig en aquest ambit: cientifics, arquitectes,
cirurgians, escultors o pintors.

INTEL-LIGENCIA

CINETICO-CORPORAL

Abraca tot alld relacionat amb el moviment, tant corporal com dels objectes i
dels seus reflexos.

El seu Us s’'emmarca en la realitzaci6 o execucié d’esports, balls o d’altres
activitats d’elevat control corporal.

Les persones habils en aquesta intel-ligeéncia mostren capacitat d’aprenentatge
per imitacié. Les habilitats dels mateixos és un bon referent de la intel-ligéncia
cinética.

Exemple: Ballarins, gimnastes i mims demostren tenir una bona capacitacié en
aquesta intel-ligencia.
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Usada en la composici6 musical, percepcidé, transformacid, expressio,
estructuracio i bellesa d’una obra musical, vocal i instrumental.

<_E La forca d’aquesta intel-ligéncia es percep en les persones que sOn capaces de
(2) 1 seguir el ritme d’una melodia, ja sigui mitjancant I'oida musical o bé I'Us
IEIDJ 8 d’instruments per poder transmetre les notes musical als altres. Els nens educats
= o en ambients musicals tenen un major avantatge en aquest tipus d’intel-ligéncia.
o2
'-|'_J 2 Exemple: S’observa en persones que sén capaces d’expressar emocions i
E sentiments mitjancant el llenguatge musical, com és el cas de compositors,
musics o cantants.
En el centre d’aquesta intel-ligéncia esta I'habilitat per observar i fer

y discriminacions dels tipus d’emocions, estats d’anim, temperaments, motivacions
<_‘: < i intencions de les persones que ens envolten. Els més joves aprenen a
(Z) % interpretar els humors dels adults i quan han de parlar o no amb ells.

I(JDJ @ Es un tipus d’intel-ligéncia cada vegada més valorat. Nombroses professions i
= u treballs requereixen d’aquest tipus d’habilitat, com poden ser els politics, els
O & professors, els liders religiosos o els diplomatics.

'f_J '-"_J Exemple: Hitler i Luter King sén dos exemples antagonics de persones amb una
E Z destacada capacitat d'intel-ligéncia interpersonal i linglistica, les quals

- combinades van permetre que esdevinguessin oradors persuasius.

» Es una intel-ligéncia complementaria a la interpersonal, que ens aporta la
<_': < capacitat d'accedir als nostres sentiments i emocions, i al bon Us dels mateixos
(Z) % per aconseguir la millora i guia de la conducta personal.
w0 Un alt nivell d’intel-ligéncia intrapersonal afavoreix les decisions prudents i la
g % capacitat cognitiva de conéixer i comprendre els estats d’anim personals.
K % Afavoreix la comprensié i analisi de les motivacions, desitjos i emocions que
E |D_: sentim.

Z Z Exemple: Persones espirituals, monjos i altres religiosos sén els maxims
= exponents d’aquest tipus d’intel-ligéncia.

< Capacitat de reconeixer i categoritzar els objectes de I'entorn i els éssers de la

o |<£ natura (roques, nuvols, etc.)

5 n Aquesta classe d’intel-ligéncia té una facil justificacié adaptativa i evolutiva,

O <_EI generalitzada en la vida actual, a la vegada que ens permet reconeixer

4 quantitats d’elements (aliments, animals, etc.).

o 2 - - ——— ——

l|.|_J I:: Exemple: Els grans representants d’aquest tipus d’intel-ligencia son els cientifics

z Z naturalistes, biolegs, gedlegs, entre d’altres.

< Capacitat i proclivitat humana d‘aprendre i comprendre les questions

- fonamentals i mistiques de la vida.

O - - — Y P ——

Z = Afavoreix el fet de poder-se plantejar qlestions sobre la propia existencia, la

(”; (Z) vida i la mort, l'infinit, etc.

0 |-||_J Aquest tipus d’intel-ligéncia esta molt relacionada al poder de la ment, que es

| n relaciona amb els grans pensadors de la humanitat com filosofs, religiosos,

E X politics, etc.

Z - Exemple: Els manifests dels liders religiosos o mandataris politics.

Taula 2.5. Intel-ligéncies multiples de Gardner (2001). Font: Obiols (2005).
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2.2.2. Laintel-ligencia emocional

Salovey

Mayer (1990) van ser els primers a definir intel-ligéncia

emocional. Segons aquests autors, la intel-ligéncia emocional consistia en

I’habilitat de manejar els sentiments i emocions, discriminar entre ells i

utilitzar aquests coneixements per dirigir els propis pensaments i accions.

Posteriorment, aquests mateixos autors han anat modificant

aquesta

definicid, fins arribar a la que normalment s’agafa com a referencia:

“...1a intel-ligéncia emocional implica [|'habilitat de
percebre amb precisid, valorar i expressar emociod;
I'habilitat d’‘accedir i/o generar sentiments quan
faciliten pensaments; I'habilitat de comprendre I'emocié
i el coneixement emocional; i I’'habilitat per regular les
emocions per promoure creixement emocional i
intel-lectual” (Mayer i Salovey, 1997: 10)

En aportacions posteriors, Mayer, Salovey i Caruso (2000) conceben la

intel-ligéncia emocional com un model de quatre

interrelacionades:

branques

1. Percepcié emocional: les emocions sén percebudes i expressades.

2.

Regulacié emocional:

que influencien la cognicio.

Comprensié emocional: comprendre i raonar les emocions.

emocional, intel-lectual i personal.

Integracid emocional: les emocions son integrades com a senyals

els pensaments promouen el creixement

Goleman (2011) recull i difon les aportacions de Salovey y Mayer, i

considera que la intel-ligencia emocional és:

Coneixer les propies emocions: tenir consciéncia de les

propies emocions és la peca clau de la intel-ligencia emocional.

Conduir les emocions: saber dirigir els propis sentiments per

saber-los expressar de forma adequada.
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- Automotivar-se: una emocié tendeix a a impulsar a l'accio.
Emocions i acci6 han d’estar lligades cap a l'‘assoliment
d’objectius.

- Reconeixer les emocions dels altres: I'empatia és
fonamental per reconeixer les senyals subtils que ens indiquen
el que els altres necessiten o desitgen.

- Establir relacions: l'art d’establir bones relacions va molt lligat
amb la capacitat de conduir les emocions. Les competencies

socials son la base del lideratge i de I'eficiéncia interpersonal.

Diferents autors s’han ocupat de definir intel-ligencia emocional. Alguns hi
inclouen tot el que no queda contemplat dins la intel-ligéncia academica,
com el control de I'impuls, automotivacio, relacions socials, etc. (Goleman,
2011; Bar-On, 1997, 2000). Uns altres es decanten més per un concepte
restrictiu, com Mayer, Salovey i Caruso (2000). Per tant no hi ha consens al
respecte, com tampoc n’hi va haver amb el concepte d’intel-ligéncia al llarg

de tot el segle XX.

La neurociéncia, amb les seves aportacions, no aclareix quin model
d’intel-ligéncia emocional és el correcte (ampli o restringit) perd aporta
evidéncies que donen suport a l'existéncia d’una intel:ligéncia emocional,
entesa com un conjunt d’habilitats diferents a les habilitats cognitives o CI

(Bechara, Tranel i Damasio, 2000).

Malgrat hi ha hagut autors que han criticat la proposta d’intel-ligéncia
emocional i d'altres, que qliestionen que es pugui introduir en la tradicié
psicométrica d’intel-ligeéncia, Mayer, Caruso i Salovey (2000a), s’han centrat
en establir les propietats psicometriques del constructe d‘intel-ligéncia
emocional, amb l'objectiu de demostrar que el MEIS (Multifactor Emotional
Intelligence Scale) satisfa els criteris per ser considerada una prova

psicomeétrica basada en un marc teoric.

Des del punt de vista de la psicologia de la personalitat, la intel-ligéncia
emocional es pot considerar com un aspecte de la personalitat (McCrae,

2000). Tanmateix, les diferents investigacions van en el sentit de

Ricard Jorda Roig (2014) 77



CAPITOL 2- LES EMOCIONS | 'ENTORN EDUCATIU

determinar que existeixen unes competéncies emocionals que poden ser

apreses.

A finals del segle XX, l'esperit de |'época, la tendencia intel-lectual
(Zeitgeist) era tenir en compte tot el relacionat amb les emocions. Els best-
sellers de Goleman, portades a les principals revistes, la incidéncia de la
formacié de directius (Goleman, Boyatzis i McKee, 2002), i l'educacié
emocional (Bisquerra, 2009) expliquen la consideracido de la intel-ligéncia

emocional com a un moviment.

A final dels anys noranta apareixen moltes publicacions sobre educacié
emocional i proliferen cursos, seminaris i ponéncies en congressos. Es creen
assignatures d’educacié emocional en diferents facultats, cursos de

postgrau i s’inicien diverses tesis doctorals.

Tot aix0 justifica que es pugui parlar de la intel-ligéncia emocional com a

Zeitgeist, també anomenat “revolucid emocional”. El repte és veure com

aix0 incidira en la investigacié educativa.

2.3. L’educacio emocional

Bisquerra (2009: 157) afirma que l’educacié emocional és una innovacio
psicopedagogica que cobreix una de les necessitats no ateses de
I'ensenyament ordinari. El seu objectiu és desenvolupar les competéncies

emocionals, considerades competencies basiques per a la vida.

L'educacié emocional s’estén als mitjans sociocomunitaris i a les

organitzacions, i durant tot el cicle vital.

El professorat cal que sigui el primer destinatari, perque necessita les
competencies emocionals per exercir la seva professid i per poder

desenvolupar les competencies emocionals de I'alumnat.

2.3.1. Justificaci6 de I’educacié emocional

Bisquerra (2008: 243) resumeix el concepte d’educaciéo emocional com a:

“Procés educatiu, continuat i permanent, que pretén potenciar el

desenvolupament de les competéncies emocionals com a
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complement indispensable del desenvolupament cognitiu,
constitueixen ambdods els elements essencials del desenvolu-
pament de la personalitat integral. Per aix0 es proposa el
desenvolupament de coneixements i habilitats sobre les emocions
amb l'‘objectiu de capacitar la persona per afrontar millor els
reptes que es plantegen a la vida quotidiana. Tot aix0 té com a
finalitat augmentar el benestar personal i social”.

L’educaci6 emocional cerca el desenvolupament integral de la persona

(desenvolupament fisic, intel-lectual, moral, social i emocional).

L'educacié emocional és una educacié per a la vida, és un procés continuat i
permanent que ha d’estar present durant tot el curriculum académic des de
I'educacié infantil fins a la vida adulta, i en la formacié permanent. Aixo es

deu al fet que les competéncies emocionals sén les més dificils d’assolir.

L'educacié emocional és una forma de prevencié primaria inespecifica, que
pretén minimitzar la vulnerabilitat de la persona a l'estrés, la depressiod, la
impulsivitat, l'agressivitat, etc., o prevenir-ne la seva aparicié. Per aix0
proposa el desenvolupament de competéncies per tal de minimitzar les

tendéncies destructives i maximitzar les constructives.

Al llarg de la vida experimentem continuament emocions que animaran a
actuar amb il-lusi6 o que ens poden fer sentir irascibles i molests per
foteses. Sovint, tenim contradiccions entre el que desitgem i el que pensem
gue hauriem de fer, vivim contradiccions i conflictes, o rebem estimuls que

ens provoquen tensions emocionals i costa mantenir el control.

El rol tradicional del docent centrat en la transmissié6 de coneixements ha
canviat. Les noves tecnologies provoquen una rapida obsolescencia dels
coneixements i faciliten que es puguin adquirir en el moment en qué es
necessitin. Tant a I'hora de cercar feina, com en la practica professional les
emocions tenen un paper clau. Cal assolir les competencies emocionals
necessaries per afrontar els reptes personals amb major probabilitat d’exit,
autocontrol i benestar. Per aix0 sera necessari |'autoconeixement, i en

especial el coneixement de les propies emocions.
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Les relacions socials, en tots els ambits de la vida social, poden ser una font
de conflictes. Aquests conflictes afecten als sentiments, de manera que es
poden produir respostes violentes incontrolades. En la societat actual
existeix un analfabetisme emocional manifestat en forma de: conflictes,

violéncia, ansietat, estres, depressid, consum de drogues, etc.

Els elevats index de fracas escolar, dificultats en I'aprenentatge, estres
davant dels examens, abandonament dels estudis, estrés per les relacions
entre companys... sén fets que provoquen estats emocionals negatius com
I'apatia o la depressid. Tot aix0 esta molt relacionat amb deficits en la

maduresa i I'equilibri emocional.

L'educacié emocional recull les aportacions dels moviments de Renovacio
pedagogica, que proposaven una educacié per a la vida, on l'afectivitat
tenia un paper clau. Moviments recents d’innovacié educativa, com
I'educacié psicologica, l'educacid per a la carrera, |'educacié moral, el
moviment de les habilitats socials, I'aprendre a pensar, I'educacié per a la
salut, l'orientacid per la prevencio i el desenvolupament huma(Bisquerra,
1998, 2008). De fet molts educadors i educadores han introduit aspectes

emocionals en la seva practica educativa.

El counseling i la psicoterapia poder ser considerats com una forma de
terapia emocional. Sobretot en I'enfocament de la psicologia humanista, on
Rogers, Allport, Maslow i altres van emfatitzar especialment en les
emocions. La logoterapia de Frankl (2004) amb un concepte de gran
repercussio en educacidé emocional com el de la responsabilitat en I'actitud
davant la vida. La psicoterapia cognitiva de Beck, la psicoterapia racional-
emotiva d’Ellis, la relacié d’ajuda de Carkhuff, els programes comprensius
de Gysbers, la importancia de l'autoestima, la presa de decisions, i
I'autonomia personal han tingut importants efectes sobre [|'orientacid

psicopedagogica des d’on sorgeix, en gran mesura, I'educacié emocional.

Els pilars de I'educacié del segle XXI (coneixer, saber fer, conviure i ser) de
I'informe Delors (1996), com a minim els dos Ultims pilars contribueixen a

fonamentar l'educacié emocional. D’aqui es pot considerar que l'educacié
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emocional és una innovacié necessaria per cobrir les actuals demandes

socials.

Les teories de les emocions son un fonament de I'educacié emocional. Com
ja s’ha vist, des de l'enfocament biologic (Darwin, James, Lange, Cannon,
Bard i d’altres), més tard els neodarwinistes que posen |'‘emfasi en
I'expressié facial (Tomkins, Ekman, Izard, Plutchik, Zajonc). D'altra banda
la tradicid cognitiva (Arnold, Lazarus, Frijda, Scherer) que emfatitzen en
I'avaluaci6 que activa la resposta emocional. L’alternativa del
construccionisme social (Averill, Haré, Kemper) que s’interessen per les

emocions com a resultat d’'una construcci6 social.

El moviment a favor de l'autoestima (Alcadntara, 1990; Branden, 1989,
1995; Castanyer, 2011; Cava i Musitu, 2000; Feldman, 2002; Steinern,
1995; i molts d’altres). Autoestima i autoconcepte sén aspectes essencials
en les competéncies emocionals, i que s’amplien amb |'autoconfianca,

I’'autoeficacia i I'automotivacio.

La teoria de les intel-ligencies multiples de Gardner (2001, 2011),
particularment la intel-ligéncia interpersonal i la intrapersonal, que fan
referéncia respectivament a la capacitat d’establir bones relacions amb les
persones, i al coneixement intern personal de cadascu. Ambdues van a

parar a la intel-ligéncia emocional.

La teoria triarquica de Sternberg (1988, 1997, 2000, 2004) amplia les
intel-ligéncies multiples amb intel-ligencies com: l'analitica, la creativa i la
practica. A aquests s’'afegeix la intel-ligéncia exitosa, que no coincideix amb

la intel-ligéncia academica.

El moviment de les habilitats socials (Goldstein i al, 1989; Monjas, 1993,
2000; Paula, 2000; Segura, 2001; Segura i al., 1999) és un antecedent clar
de l'educacié emocional. Aporten la importancia de l'escolta, I'empatia i
I'assertivitat. Les habilitats dels anys vuitanta es transformen en les

competencies emocionals dels anys noranta (Moraleda, 1998).

L'educacié moral té com a referents a Kohlberg (1992), Piaget (1987),

Gilligan i al. (1988) i amb multiples continuadors que han contribuit amb
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aplicacions practiques. Cada vegada més autors relacionen la moral i
I'educacié moral amb les emocions (Arsenio i Fleiss, 1996; Sastre, 1998;
Segura i al., 1999; Segura i Arcas, 2003; Tey, 2005; Prinz, 2008). El
desenvolupament de la intel-ligencia emocional sense uns principis etics i

morals podria ser perillés.

Com ja s’ha dit anteriorment, la intel-ligéncia emocional de Salovey i Mayer
(1990) i difosa per Goleman (2011), es un referent basic d’educacid

emocional.

Les darreres aportacions de la neurociéncia, difoses per autors com
Damasio (1996) i LeDoux (1999), han permeées coneixer millor el

funcionament del cervell de les emocions.

Les aportacions de la psiconeuroimmunologia (Ader, 2007) evidencien que
les emocions afecten al sistema immunitari. Les emocions negatives el

debiliten i les positives el reforcen.

Les investigacions sobre el benestar subjectiu d’Argyle (1987), Diener
(1984) i Diener i al. (1985), Fordyce (2004a, 2004b), Myers (1993),
Veenhoven (1990, 1994, 2001), han introduit un constructe de gran

incidencia social.

El concepte fluir de Csikszentmihalyi (2011), relacionat amb el benestar i
que fa referencia a moments en que sentim un profund sentiment d’alegria i
felicitat. Fluir t& molt a veure amb “I’'experiencia cim” (peek experiences) de
Maslow (1982; 1987).

La psicologia positiva, moviment de principis de segle XXI de la ma de
Seligman (1999; 2002; Seligman i Csikszentmihalyi, 2000), enriqueix
I'educacié emocional amb les seves aportacions i amb les obres de Snyder i
Lopez (2002), Carr (2004) i Linley i Joseph (2004).

La prosocialitat sén els comportaments que afavoreixen a altres persones o
grups de persones, sense la recerca de compensacions externes,

extrinseques o materials. Amb aquests comportaments s’incrementa la
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probabilitat de reciprocitat (Roche i Sol, 1998; Roche, 2002; Charbonneau i
Nicol, 2002).

La programacié neurolinglistica (PNL) és un model de comunicacié
desenvolupat als anys setanta per Bandler i Grinder (1979) Fa referéncia a
la interrelacidé entre el sistema neuronal i el llenguatge. La interrelacid entre
aquests i les emocions és evident. Serrat (2005) relaciona la PNL amb
I'educacié, i altres autors la relacionen amb la intel-ligéncia emocional
(Carrién, 2001; Acosta, 2005)

L’ecologia emocional que aplica els principis i la terminologia de l'ecologia a
I'educacié emocional (Conangla i Soler, 2003; Soler i Conangla, 2005;
2009; 2011)

2.3.2. Objectius de I'’educacio emocional

L'objectiu principal de I'educacid emocional és el desenvolupament de les
competéncies emocionals (Alvarez Gonzalez i al., 2001). Els objectius
deriven clarament de les competéncies emocionals. Segons aquests

mateixos autors alguns d’aquests objectius sén:

- Millorar el coneixement de les propies emocions.

- Saber identificar les emocions dels altres.

- Denominar les emocions de manera correcta.

- Saber regular les propies emocions.

- Millorar la tolerancia a la frustracio.

- Prevenir els efectes nocius de les emocions negatives.
- Saber generar emocions positives.

- Desenvolupar I'habilitat d’automotivar-se.

- Adoptar una actitud positiva davant la vida.

- Aprendre a fluir.

D’aquets objectius generals, apunten que se'n poden derivar uns objectius

més especifics, que en funcid del context d’intervencié poden ser:

- Desenvolupar la capacitat per controlar I'estrés, I'ansietat i els estats
depressius.

- Prendre consciencia dels factors que indueixen al benestar subjectiu.
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- Potenciar la capacitat per ser felig.

- Desenvolupar el sentit de I'humor.

- Desenvolupar la capacitat per diferir recompenses immediates per
d’altres més grans a més llarg termini.

- Desenvolupar la resisténcia a la frustracio.

I acaben afegint que els efectes de |'educaci6 emocional comporten

resultats com ara:

- L'augment de les habilitats socials i de les relacions interpersonals
satisfactories.

- La disminucié dels pensaments autodestructius i la millora de
l'autoestima.

- La disminucio dels indexs de violéncia i d’agressions.

- Una enor conducta antisocial o socialment desordenada.

- Menys expulsions de classe.

- Una millora del rendiment académic.

- La disminucié en la iniciacié al consum de drogues (alcohol, tabac,
drogues il-legals)

- Una millor adaptacié escolar, familiar i social.

- La disminucié de la tristesa i dels simptomes depressius.

- La disminuci6 de I'ansietat i de I'estres.

- La disminucio6 dels desordres alimentaris (anoréxia i bulimia).

2.3.3. Continguts de I'educacié emocional
Observa Bisquerra (2009: 163) que a I'hora de seleccionar continguts per

un programa d’educacié emocional cal tenir en compte els seglients criteris:

- Cal adequar-se al nivell educatiu dels destinataris.

- Han de ser aplicables a tot el grup classe.

- Han d’afavorir els processos de reflexié sobre les propies emocions i
les emocions dels altres.

- Han d’enfocar-se al desenvolupament de competéncies emocionals.

Continua explicant aquest mateix autor que els continguts de l’educacié

emocional poden variar segons el nivell educatiu, els coneixements previs i
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la maduresa personal dels seus destinataris. Cal distingir entre un programa
adrecat al professorat i un programa per l‘alumnat. En general els
continguts es deriven del marc conceptual de les emocions i de les
competencies emocionals. Es tracta de dominar el marc conceptual de les
emocions: el concepte d’emocid, els fenomens afectius (emocid, sentiment,
afecte, estats d’anim, pertorbacions emocions), tipus d’emocions (positives,
negatives, basiques, derivades, ambigles, estetiques). Coneixer les
caracteristiques (causes, predisposicié a l'accié, regulacid, afrontament) de
les emocions principals: por, ira, ansietat, tristesa, vergonya, aversio,

alegria, amor, humor i felicitat.

Per Bisquerra (2009: 164) l'educaci6 emocional ha de seguir una
metodologia eminentment practica (dinamiques de grup, autorefelexio,
jocs, etc.) per afavorir el desenvolupament de competéncies emocionals

com les seglents:

- La consciencia emocional: coneixer les propies emocions i les dels
altres, mitjancant I'autoobservacio i I'observacio.

- La regulacié de les emocions: la tolerancia a la frustracio, el maneig
de la ira, la capacitat per retardar les gratificacions, les habilitat
d’afrontament, el desenvolupament de I'empatia, etc. sén
components de l'autoregulacié. Tecniques concretes en sén: dialeg
intern, control de |'estres, autoafirmacions positives, assertivitat, etc.

- La motivacio esta molt relacionada amb I'emocié. Cal buscar
I'automotivacié, que esta situada al pol oposat de l'avorriment, i que
obre cami cap a l'activitat productiva per propia voluntat i
I'autonomia personal.

- Les habilitats socioemocionals constitueixen un conjunt de
competencies que faciliten les relacions interpersonals. L'escolta
empatica i la capacitat d’empatia obren la porta a les actituds
prosocials, situades a les antipodes d’actituds racistes, xenofobes o
masclistes. Competéncies que predisposen a un clima social favorable

i al treball en equip.

Ricard Jorda Roig (2014) 85



CAPITOL 2- LES EMOCIONS | 'ENTORN EDUCATIU

2.3.4. Programes d’educacio emocional
La millor estrategia per portar a terme l'educacié emocional és amb els

programes d’intervencié.

Morrill i altres (1980: 332), citat per Alvarez Gonzélez i al. (2010: 85),
defineixen un programa com una “experiéncia d’aprenentatge planificada,
estructurada, dissenyada a satisfer les necessitats dels estudiants”. Per Barr
i Keating (1985) consisteix en un pla basat en la teoria, a partir del qual
s’'empren una accié cap a una meta en el context. Segons Rodriguez Espinar
i al. (1993: 233), un programa és un conjunt d’accions sistematiques,
curosament planificades, orientades a unes metes com a resposta a les
necessitats educatives dels alumnes, pares i professors d'un centre. Per
Riart (1996: 28) un programa és una planificacid i execucid, en determinats
periodes del temps (continuats o intermitents), d’uns continguts
(conceptuals, actitudinals o procedimentals), encaminats a assolir uns
objectius concrets a partir d'unes necessitats (preventives, de
desenvolupament o d’intervencié) de les persones, grups o institucions

immerses en un context espaitemporal determinat.

Alvarez Gonzédlez i al. (2010: 85) a partir de lanalisi de diferents

definicions, proposen la concepcié de programa com:

“...una accié continuada, préviament planificada, encami-
nada a l'assoliment d'uns objectius, amb la finalitat de
satisfer unes necessitats, i/o enriquir, desenvolupar o

potenciar determinades competencies”.
Una altra manera d’expressar-ho, apunta Alvarez Gonzélez (2001: 15), és:

“...considerar un programa com una experiencia d’aprenen-
tatge planificada, producte d’una identificacid de necessitats,
adrecada cap a unes metes, fonamentada en plantejaments
teorics que donin sentit i rigor a l'accié, dissenyada per

satisfer les necessitats dels estudiants”.

La implementacié d’un programa d’educacié emocional no és facil. En funcid

de les caracteristiques del centre i de la disponibilitat del professorat, a
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vegades s’haura de comencar a poc a poc i anar afegint objectius segons les
possibilitats. Alvarez Gonzéles i al., (2001) fan un repas a les diverses
estratégies d'intervencid6 que poden ser aplicades depenent de les
circumsténcies, sense perdre de vista que [|'objectiu final és la

implementacié d’un programa d’educacié emocional:

- L'orientacié ocasional: els docent per iniciativa propia introdueix a les
seves classes algun aspecte relacionat amb educacié emocional.

- Els programes en paral-lel: accions que es porten a terme fora de
I'horari escolar. L'assistencia sol ser minoritaria ja que l'alumnat no
ho percep com una cosa important.

- Les materies optatives: dins l'oferta del curriculum variable que pot
oferir el centre. No tots els alumnes trien la mateixa matéria.

- Els credits de sintesi: es poden escollir aspectes relacionats amb
I'educacié emocional. Té I'avantatge que és obligatori.

- L'accié6 tutorial: el Pla d’Accié Tutorial (PAT) hauria de ser l'instrument
dinamitzador de I'educacié emocional. Dins les sessions de tutoria hi
caben tots els continguts de I'educacié emocional.

- La integracid curricular: els continguts d’educacié emocional es poden
integrar de forma transversal en totes les materies i al llarg de tots
els nivells educatius. Considerar I'educacid emocional com un tema
transversal.

- La integracio curricular interdisciplinaria: un pas més a partir de la
integracié curricular consisteix d’actuar de forma coordinada per
sincronitzar els continguts d’educacié emocional que imparteix el
professorat de tot un grup.

- Els Sistemes de Programes Integrats (SPI): encara un pas més, es
tracta  d’interrelacionar (orientacid professional, estrategies
d’aprenentatge, prevencié del consum de drogues, etc.). Des de
tutoria es pot posar l'accent en la dimensié emocional en tots aquests
programes. Incloure els programes al desenvolupament integral de la

personalitat de I'alumnat.

Per aquests autors, segurament, |'estrategia més adequada per

desenvolupar les activitats d’educaci6 emocional sigui a partir del Pla
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d'Accié Tutorial, malgrat que la realitat pugui aconsellar que en els
moments inicials de la implementacié l'ideal sigui comencar amb alguna de
les altres estrategies anteriors. Una vegada plenament introduit en I'accié
tutorial, es pot pensar en iniciar la integracié en el curriculum i pensar en la

interdisciplinarietat.

Continuen dient que per posar en funcionament una intervencido per
programes es requereixen uns recursos tant personals com materials.
D’altra banda, caldra temporitzar el programa i cadascuna de les seves
activitats: nombre d’hores, franges de I'horari més adequades i epoca del

curs més apropiada.

L'alumnat és el destinatari principal del programa sobre el que interactuen
diferents agents (professorat, tutor, orientador i families); pero resulta
imprescindible la interaccié de I'orientador amb el professorat, amb el tutor

i amb els pares, i la del tutor amb els pares.

Perqué aquests agents puguin impartir coneixements sobre educacid
emocional i contribuir al desenvolupament emocional, és imprescindible una

adequada formacié emocional per part del professorat.

Per tant, els destinataris de I'educacié emocional son: l'alumnat, el

professorat i la societat en general (formacidé permanent).

El model de programes sorgeix com a superacié del model de serveis. En el
model de serveis es va atenent les necessitats a mida que van sorgint,
sense una planificacid de les actuacions ni una previsié d’on poden anar
sorgint les demandes. Aquest model d’intervencié és clarament insuficient i
calen programes de prevencid que s’anticipin als problemes abans que
aquests sorgeixin. La intervencid per programes és l|'Unic model que
assumeix els principis de prevencid, desenvolupament i intervencioé social, i

implica als diferents agents educatius i de la comunitat.

Alvarez Gonzalez (2001:16) sosté que la rellevancia de la intervencié per

programes es concreta en diferents aspectes:
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- Se centra en les necessitats d'un col-lectiu.

- S'estructura per objectius al llarg del temps i permet un seguiment i
avaluacio del que s’ha fet.

- Promou la participacié activa dels subjectes.

- Permet un major desenvolupament del curriculum.

- Optimitza els recursos.

- Requereix una implicacié de tots els agents educatius i de la
comunitat.

- Precisa la col-laboracié d'altres professionals, organismes i entitats en
I'estudi de la realitat, el desenvolupament i posada en marxa del
programa.

- Implica la necessitat de determinar les competéncies necessaries en

cadascun dels executors del programa.
La dificultat d’'aquest model es podria concretar en:

- L'escas habit de treballar en programes.

- La preparacio i la disponibilitat dels executors del programa.

- L'assessorament i la supervisio per part d’especialistes i serveis
educatius.

- La disposicié dels recursos humans i materials.

Alvarez Gonzalez (2001: 16-21) recollint les aportacions de Barr i al (1985);
Morrill (1989); Gysbers i Henderson (1988) i Alvarez Gonzélez i al. (2010),

resumeixen un programa en les seglients fases:

1. Analisi del context: ambiental, estructura i organitzacio, format del
programa, orientacio i accio tutorial, i actitud.

2. Identificacié de les necessitats que no queden ateses, prioritzar-les
i analitzar si convé o no la intervencid. Els models més utilitzats
d’analisi de necessitats son: el model de R. A. Kaufman (1988) i el
model CIPP d’Stufflebeam (1968). A I'Estat espanyol, un dels
models més utilitzats d’intervencié socioeducacional és el model
(ANISE) de Pérez Campanero (1991), que s’estructura en tres

fases: reconeixement, diagnostic i presa de decisions.
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3. Disseny del programa: un pla d’accié6 es pot concretar en els
seglents aspectes: a) Fonamentacié del programa. b) Formulacid
dels objectius. c) Continguts que s’han de desenvolupar. d) Selecci6
d’activitats per desenvolupar. e) Recursos per el desenvolupament
de les activitats. f) La temporitzacié de la realitzacié d’activitats.
g) Destinataris. h) Criteris d'avaluacié de cada objectiu. i) Costos.

4. Execucid del programa: és la posada en marxa del projecte, cal
estar atent per tal de fer les modificacions i els ajustos que calguin.

5. Avaluacié del programa: la revaloracié i la millora de la intervencio
passa per la necessitat de demostrar la seva eficiéncia. Cal
considerar l'avaluaci6 com a part integrant del mateix procés
d’'intervencid.

6. Cal dissenyar l'avaluaci6 en el moment en qué s’elabora el
programa. Aquesta permetra obtenir informacid sobre les diferents
fases per poder prendre decisions per a la millora de la qualitat de
la intervencié. Només d’aquesta manera és possible detectar la
funcionalitat, l’eficiencia i eficacia dels programes i no centrar
I'avaluacié exclusivament en els resultats (Rodriguez Espinar i al.,
1993).

Per tant sera molt important disposar de mecanismes de retroalimentacio,
no només al final del procés sind també durant tot el procés. A partir de les
informacions rebudes i de l'analisi dels resultats es podran prendre
decisions encertades a I'hora d’escollir les mesures correctores oportunes

per tal d’assolir els objectius préviament fixats.

2.4. Larelaxacio

La societat actual ens porta, cada vegada més, a que les persones haguem
de cercar eines i recursos per poder resistir un ritme de vida frenetic. La
productivitat, I'exit personal, la competitivitat, un bombardeig incessant de
sons del nostre entorn i d'imatges que ens provenen dels mitjans de

comunicacié ens generen una gran sensacio d’estres.
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Caldra saber alentir el ritme, tranquil-litzar-nos i mirar cap al nostre interior
quan ens convingui. Haurem de saber aturar els pensaments i gestionar les

nostres emocions.

Si aconseguim ordenar els pensaments, serem capacos de prendre
decisions adequades i solucionar eficientment els problemes que ens

sorgeixin.

2.4.1. Breu recorregut per la historia de la relaxaci6
Lopez Gonzalez (2010a) fa un repas exhaustiu del recorregut de la relaxacio
al llarg de la historia, d’aquest recorregut se’'n pot destacar bona part del

contingut d’aquest apartat.

Qualsevol cultura del planeta, asteques, romans, grecs, hindus, arabs... han
tingut les seves propies maneres de relaxar-se. Encara avui podem prendre
un bany turc, o una sauna amb pedres calentes, o unes aiglies termals en

els seus llocs d’origen.

El Ioga, sorgit per alla I'any 3.000 aC., ha estat una de les principals fonts
d’inspiracié dels diferents meétodes de relaxacié existents. A Egipte, hi ha
indicis d’haver-se treballat amb practiques semblants a la hipnosi (1.000
aC.), aixi com a Grecia (500 aC.), els sacerdots dels anomenats Temples de
la Son induien a la hipnosi amb objectius terapéeutics. A la Xina i el Japd, es
practicaven arts marcials que amb el temps han esdevingut grans métodes
de relaxacid, com és el cas del Tai-txi o el Txi-Kung. Es pot considerar que
I'Orient ha estat el bressol de la relaxacio i la meditacid, i que la majoria de
practiques psicosomatiques, moltes d’elles de tradicid filosofica, espiritual
i/o religiosa, provenen d’una concepcié holistica de I'’ésser huma (Lopez
Gonzaélez, 2003).

Segons el diccionari (DIEC, 2011) la relaxacido és l'accié o l'efecte de
relaxar-se. Relaxar vol dir afluixar, disminuir la tensié (d‘algu o alguna

cosa).

L'Oxford English Dictionary en fa la seglient definicio: estar lliure de tensid i
d’ansietat. Activitats recreatives o de descans, especialment després d'un

periode de treball. Perdua de tensio en una part del cos, especialment en un
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muscul quan es deixa de contreure. Ens adonem que ja s’esta incloent la

part psicologica a més de la fisica.

Relaxar-se ve del llati relaxo-are que té connotacions d’alliberar, d’afluixar i
descansar (Amador, 1989). Al llarg de la historia la paraula relaxacié ha
tingut diferents significats depenent de I'ambit de procedéncia. Per Jacobson
(1929) era una questi® muscular, més tard Wolpe (1969), I'entenia com
una reduccié de l'ansietat, conseqieéencia de I'activacid del sistema
parasimpatic. Alguns psicomotricistes encara |'entenen d’aquesta manera
(Defontaine, 1982).

Per Amutio (1998), Lazarus i Folkman (1986) cal destacar dos elements a
I'nora de parlar de relaxacié: la reduccié de tensidé i la renovacid dels
recursos interns. A aquests dos elements s’hi pot afegir I'autoconsciencia i
el contacte amb un mateix (Blay, 1988), a més del control psicosomatic
(Calle, 1978).

Tenint en compte els origens espirituals de la relaxacié, hi podem afegir la
sensacio de silenci (Bloomfield, 1992) o la unitat de I'ésser (Schultz, 1987)
i/o el contacte amb l'inconscient profund (Amutio, 1998) i amb el
transcendent, ja que la meditacid és considerada també una técnica de
relaxacié (Smith, 2001).

Lopez Gonzalez (2003) en un intent de retornar la relaxacié cap a la seva
direccié inicial: I'autoconeixement, el creixement personal, la interioritat i la
transcendéncia, defineix la relaxacié com una actitud, la manera interactiva
de reaprendre a viure amb una significacié constant del que fa, des del més
senzill dels exercicis, tot vivint les tensions com una oportunitat i no com un

obstacle.

La definici6 de Ldopez Gonzalez afegeix una nova dimensio, la relaxacio
emocional, que l'autor anomena vivencial, ja que sén les emocions que

marcaran les nostres vivencies.

Per la nostra banda, proposem una definicid de la relaxacié a partir del
Pratyahara (retirada dels sentits), el cinque estadi de I'escala de Patanjaly.

Patanjaly se’l considera sovint com el fundador del ioga al segle II aC.
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Per nosaltres la relaxacio és la desconnexid dels sentits a través de la seva
observacid per poder connectar amb els nostres espais interiors, recuperar
les energies dissipades i la concentracido, amb I'objectiu d’alliberar les

tensions musculars, mentals i emocionals.

Creiem que aquesta definici6 encara va una mica més enlla que la
proposada per Lépez Gonzdlez (2003), ja que ens porta fins a la
desconnexid dels sentits tot observant-los, per portar-nos a la connexid

amb nosaltres mateixos.

2.4.2. Objectius i aplicacions de la relaxacio
Diversos autors (Titlebaum, 1988; Payne, 2005) atribueixen tres objectius a

la relaxacio:

- Com a mesura preventiva
- Com a tractament antiestres

- Com a técnica per asserenar la ment i aprofitar el seu potencial

Segons Lopez Gonzalez (2010a) els objectius de la relaxacid es poden

classificar en quatre grups, i dins de cada grup hi ha diverses aplicacions:

1. Objectius terapéutics: estres, medicina, psicoterapia, rehabilitacio,
infermeria.

2. Objectius de rendiment: esport, laboral, recursos humans,
directius.

3. Objectius d’aprenentatge: musica, dansa, estudi, aprenentatge de
llenglies, relaxacié escolar.

4. Objectius de creixement personal: espiritualitat, autoajuda,

meditacio, socialitzacio, lleure.

Lopez Gonzdlez (2003) apunta deu beneficis generals de les difernts

tecniques de relaxacié que proposa portar a terme a |'aula:

1. Reconéixer les propies caracteristiques antropomorfiques com a seu
de la propia vida i recuperar la globalitat corporal per aprendre a
viure en el cos i no en el cap.

2. Millorar I'atencio.

Ricard Jorda Roig (2014) 93



CAPITOL 2- LES EMOCIONS | 'ENTORN EDUCATIU

. Afavorir la gestié emocional.
. Millorar els nivells d’energia i flux vital.
. Millorar els nivells fisiologics.

. Disminuir i la tensio fisica i assolir un estat d’eutonia.

N o o1 bW

. Descobrir la diversitat de funcions, capacitats, habilitats i eines de
qgué disposa la nostra corporalitat i desenvolupar-les per a fer

|\\

créixer |'espai interior, lloc on el “jo profund” resideix i constatar els
fruits que aixo aporta a la vida quotidiana.

8. Portar una vida més conscient tot desenvolupant els diferents nivells
de consciencia (sensorial, corporal, energeética, ...) que ens permeti
viure en I'Ara i aqui.

9. Usar el propi cos com a eina de discerniment en la resolucié de
conflictes.

10. Aprendre a viure amb serenitat.

2.4.3. Tecniques de relaxaci6

Al llarg de la historia s’han utilitzat un gran nombre de técniques de
relaxacié que van des del Txi-Kung amb més de 5.000 anys d’antiguitat,
fins a diverses técniques dels anys 70-80 basades en la neurociéncia,
passant per I'acupuntura, la técnica Alexander, la kinesiologia, Montessori,
Pilates, la reflexologia, la sofrologia, el Tai-txi o Tomatis, per citar-ne les
més conegudes. “Els diferents metodes de relaxacié fan servir, en una o
altra mesura, dotze recursos psicofisics” (Lopez-Gonzalez, 2010a: 156).
D’aquests dotze recursos, aquest autor, assenyala els nou primers com els
recursos psicofisics basics de la relaxacid, el dese que només hi posa
émfasi, el Focusing de Gendlin (2008) i I'Ecoute ton Corps de Bourbeau
(2000). Els dos recursos restants, el silenci mental i el centrament, els

interpreta com a resultat dels deu anteriors.

En definitiva, segons apunta Lopez-Gonzalez (2010a: 157-172), els dotze

recursos resultants, son:

Autoobservacio.
Respiracio.

Visualitzacio.

=l

Veu i parla.
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Relaxacié muscular voluntaria.
Consciéncia sensorial.
Energia corporal.

Postura.

© ©® N o U

Moviment.
10.Enfocament emocional.
11.Silenci mental.

12.Centrament.

1. L'autoobservacié és la capacitat de prestar atencid i prendre
consciencia d'un mateix a nivell mental, corporal i emocional (Fitzegerard,
1966; Catell i al., 1970; Tellegen i Atkinson, 1974; Weinstein i Smith,
1992). L'habilitat de relaxacié que es fa servir quan ens autoobservem és
I'enfocament (Smith, 1992), habilitat que és practicament present en
gualsevol técnica de relaxacidé (Lopez Gonzéalez, 2007b).

L'autoobservacié junt amb la respiracié son les claus d’una bona relaxacio.
L'observacié d’estimuls exteriors, com ara el silenci que aporta forga
beneficis pot ser el primer pas per desenvolupar |'‘autoobservacié
(Scheufele, 2000).

2. La respiracid és la funcid organica encarregada de captar i aportar
l'oxigen a la sang i extreure-li el CO, restant cap a l'exterior, cosa que
mereix molta atencié (Lodes, 2008). Fer conscient aquest fet fisiologic es
converteix en un altre recurs psicofisic importantissim a I'hora de relaxar-
se. Diverses tradicions culturals i religioses orientals com el Ioga, el Zen o
el Tai-txi-txuan, han estudiat el fet de respirar bé des de fa segles.

Hi ha diversos factors, interrelacionats entre ells, factors: fisiologics,
mecanics i psicologics que influeixen en la respiracio com a técnica de
relaxacié (Lopez Gonzalez, 2007b). Es pot parlar de respiracié: completa,
conscient, profunda, nasal, bucal, etc. (Vazquez, 2001).

Cal tenir present I'estreta relacidé entre respiracié i activitat mental. Alguns
estudis revelen que durant la relaxacid hi ha una disminucié del consum
d’oxigen (Sarang i Telles, 2006), disminueix la freqléncia respiratoria i
augmenta el volum respiratori (Telles, Reddy i Nagendra, 2001).

Reaprendre a respirar bé pot aportar beneficis en el benestar subjectiu.
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Segons Smith i Jackson (2001) cada tipus de respiracié indueix a diferents
estats psicofisics associats a la relaxacié. La respiracié profunda indueix a
practicament tots els estats possibles, entre ells a estats psicologic

associats a la relaxacié com ara la calma profunda.

3. La visualitzacido és el procés de representacid mental de qualsevol
objecte, escenari o vivéncia tot integrant la voluntat i la imaginaci6. Es
tracta de crear una imatge clara d’alld que hem triat i modular-la amb
nitidesa segons els nostres interessos (Lopez Gonzalez, 2007a). Amb la
visualitzacio, el pensament utilitza els sentits orientats envers alguna fita
(Achterberg, Dossy i Kolkmeier, 1994).

Els efectes psicofisiologics de la visualitzacid soén diversament positius
(Schwartz, 1984) i augmenten si s'acompanyen de musica (Nicholson,
2001; Short, 2007).

La visualitzacié s’ha fet servir amb objectius terapeutics, per I'embaras, per
rehabilitacié, en el tractament del dolor, de l'asma, amb persones amb
discapacitats mentals, en adults amb necessitats especials, i per a la
disminucié de l'estres (Johnsen i Lutgendorf, 2001). Ha estat utilitzada per
a tractament psicoldgic de nens i nenes amb crisis de por, ha estat emprada
per millor el rendiment mnemotecnic (Huedetz i al., 2000). Facilita
I'aprenentatge cientific (Kelley, Davidson i Nelson, 2008) i el creixement
personal (Amutio, 2006; Gimeno, 2003; Pintanel, 2005). Son conegudes les
seves aplicacions en el camp de l'esport, en la musica i en la dansa.
Diversos autors com Day (1995) o Woloschin i Serrabona (2003) propugnen

I'Us d’aquesta técnica per a nens.

4. La parla i la veu estan directament relacionades amb el desenvolupa-
ment psicomotriu i cognitiu dels infants (Padovan, 1997), estretament
relacionada amb la seva capacitat d’experimentar i viceversa. Aixi com amb
el seu desenvolupament emocional (Calvete i al., 2005).

L'autoparla és molt efectiva per afrontar amb éxit diverses tasques i en el
desenvolupament de |'autoconcepte positiu (Mischel, 1993).

L'is de la tecnica de la l'autoparla es pot integrar amb altres habilitats
psicologiques com ara la visualitzacidé, la respiracié o altres (Lépez
Gonzalez, 2007b).
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Els estudis del Dr. Masaru Emoto (2003) revelen que una mol-lecula d'aigua
cristal-litza de maneres diferents segons hagi estat exposada a paraules o

sons agradables o desagradables.

5. La relaxaci® muscular voluntaria. La relaxaci6 és el procés de
descontraccié d’un muscle. Hi intervenen diverses proteines i es realitza
amb l'alliberacié de calci. Relaxar-se implica també la voluntat de deixar-se
anar, letting go. Aquesta habilitat consisteix en disminuir el to muscular
amb només la voluntat de fer-ho (Lopez Gonzalez, 2007b) i I'enfocament
(Amutio, 2006). Jacobson (1938; 1964) el va estudiar en profunditat
Berstein i Borkovec (1973) I’'han revisat i han creat el seu propi metode.

6. La consciéncia sensorial. El cervell huma registra totes les
experiencies visuals i auditives (Penfield i Perot, 1963). Ens adaptem al
medi gracies als nostres sentits. El sol fet de desenvolupar la consciéncia
sensorial i corporal ens ajuda a viure millor amb nosaltres mateixos (Berge,
1985). No és estrany que el fet d’utilitzar diversos canals sensorials per
relaxar-nos sigui més eficient que no pas alternar-los (Nicholson, 2001).

La musica indueix a la relaxacid, aquest fet ha estat molt estudiat
(Hirokawa, 2004; Jacobs i Friedman, 2005; Scheufele, 2000; Short, 2007;
Smith, 2004). A més l'entrenament conductual de l'audicié és significatiu i
canvia conductes.

L'estimulacié sensorial millora la tolerancia al dolor cronic més que no pas
altres metodes de relaxacio (Schofield i Davis, 2000). Cases (2001) proposa
diverses maneres de massatges per adolescents en I'ambit escolar.
Disciplines com l'aromaterapia i I'artterapia estan agafant molta acceptacio

pels seus efectes relaxants i terapeutics.

7. La postura és un dels estadis de desenvolupament psicomotriu més
importants, com diu Dirckeim (1989) és la nostra manera d’estar al mén.
La postura la conformen els elements musculoesqueletics juntament amb la
psicologia de l'individu. La consciencia corporal constitueix un dels recursos
més utilitzats per molts meétodes de relaxacidé, i esta estretament

relacionada amb la consciéncia sensorial, la relaxacié i I'energia corporal.
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L'adopcié d’'una correcta postura és basica en molts métodes de relaxacid.
Entre d’altres, el metode Alexandre es basa practicament en l'autocontrol
de la postura (Craze, 2007).

El Toga ha estudiat des de fa milers d’anys el control de la propia postura
com a recurs per relaxar-se, mitjancant les anomenades assanes. Aquesta
branca del Ioga s'anomena Hatha loga, i s’ha aplicat des de fa temps en
I'ambit escolar.

La postura pot estar relacionada amb el desenvolupament d’habilitats
cognitives i de l'aprenentatge (Lopez Gonzalez, 2003). Hi ha estudis forca
recents que defensen una bona postura a l'aula com a prevencié del mal
d’esquena (Isidro, 2003; Tur, 2000).

8. El moviment té un ampli ventall de possibilitats per ser utilitzat com a
eina de relaxacid. L'efecte bressolar és sedant pel nadd perque regula la
seva funcid neuroldgica recordant els moviments que aquest tenia al ventre
de la seva mare. El moviment s’ha recomanat per calmar dolors aguts com
per exemple el colic (Azcona, 2011). Edelson (2008) va analitzar els
moviments repetitius que realitzen persones afectades d’autisme i responen
a una autoregulacié neurologica.

També son coneguts els beneficis del moviment pel tractament de I'estrés o
de trastorns alimentaris com la bulimia (McComb i Clopton, 2003). La
dansatrerapia ja és reconeguda per la comunitat cientifica (Fux, 2007).

El Tai-txi, com a metode mil-lenari de moviment esta essent investigat des
de fa temps com a recurs per afrontar diferents malalties com
I'arteriosclerosi, el cancer, les cefalees, l'estrés, la fibromialgia, la
hipertensid, el parkinson o l'insomni, entre d’altres. Sanlund i Norlander
(2000) fan un estudi de revisid de tots els treballs realitzats fins llavors
sobre la questid, i afirmen que son totalment positius.

Una altra disciplina que reflecteix la importancia del moviment per assolir
estats alterats de consciéncia és la dansa contemplativa dels dervix
(Barcena, 2008).

Diversos metodes de relaxacié inclouen algun tipus de moviment en els
seus exercicis, un dels que més acceptacié ha tingut en els darrers anys ha

estat el metode Pilates (Isakowitz, 2006).
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9. Quan parlem d’energia corporal ens referim a allo anomenat de
diverses maneres: orgon, energia, bioenergia, o ki. Hi ha tot un seguit de
terapies procedents de la medicina tradicional oriental que estan basades en
I'estructura bioenergéetica de I'ésser huma. El tai-txi, el Quicong i I'Aikido
son algunes d’aquestes disciplines i que son activitats fisiques molt adients
per treballar I'educacié emocional a les escoles. (Cases, 2003).

La concepcidé d'un cos energetic ha estat investigat, fins i tot en la seva
explicacid dels centres energetics o xacres (Auriol i al., 1987), cosa molt
guestionada fins fa poc, pel seu caracter esotéeric i de tradicié espiritual.
Hirokawa (2004) o Auriol i altres (1987) estudien des de fa temps
I'increment del nivell d’energia corporal, mitjancant I'audici6 musical i les
relacions existents entre I'escolta de sons i llurs repercussions energéetiques
en el cos.

D’altra banda, en el camp psicoterapeutic humanista es concep la unitat
psicosomatica com un tot energetic (Gendlin, 2008). Quan es parla
d’energetitzacié es fa en un sentit de revitalitzacié, la qual cosa pot estar
oposada als nivells de relaxacié profunda estatica (Hirokawa, 2004; Lépez
Gonzalez, 2003).

10. L'enfocament emocional: Focusing.

Fins ben entrada la segona meitat del segle XX, els metodes de relaxacié no
havien mostrat gaire interés en I'enfocament emocional com a recurs
practic de relaxacié. Sera de la ma de I'entrenament ABC d’Smith (2001)
que es tindran en compte els estats emocionals previs i posteriors a la
relaxacié, anomenats Estats “R” (Amutio, 1999). Amutio, col-laborador
d’Smith, reconeix les influencies d'un enfocament més humanista i
psicoterapeutic de la relaxacio per part del Focusing de Gendlin (2008).

Es pot parlar d’anatomia emocional (Lopez Gonzalez, 2010b), ja que és el
cos qui escolta en profunditat I'estat organismic de la persona que parla per
si mateix, i que s’enfoca a I'assumpte des del qual cal relaxar-se. (Lopez
Gonzalez, 2009).

El felt-sense (sensacié-sentida) és lI'empremta que es registra al cos
vivenciat de la persona davant qualsevol vivéncia o raonament. Teoria
lligada al marcador somatic de Damasio (2001a), que ve a dir que la rad

sent i que el cos és el principal escenari de les emocions (Damasio, 2001b).
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La tecnica de la psicologia energéetica EFT (Emotional Freedom Tecniques),
basada en el tapping (petits cops amb els dits en els punts energetics clau)

esta indicada per a bloquejos emocionals, impulsada per Craig (2008).

11. El silenci mental en si mateix constitueix una habilitat necessaria per
la relaxacid completa, i també és un dels estat aconseguits per diverses
tecniques (Amutio, 2006). El silenci mental és la qualitat o estat conscient
gue esdevé en la nostra ment quan el pensament disminueix, es tracta de
fer fora els pensaments, cosa que també treballa la PNL (Programacio
Neuro Linguistica) (Grindler i Bandler, 2001). Aquest silenci esdevé
perceptible quan la consciéncia troba el seu propi ambit (Suarez, 2004).

Diferents metodes de relaxacid6 com el Métode Silva, el d'Averastury, el

biofeedback o la Sofrologia el fan servir.

12. El centrament també es tracta d’un recurs resultant, tot i aixi es pot
considerar una tecnica a treballar.

Les tradicions judeocristianes consideren el centre de la persona el lamb
(cor), en canvi en les cultures orientals se li atorga al hara (ventre)
(Durckeim, 1989). En el ioga es tenen en compte els dos centres.

La paraula meditar, que prové dels sanscrit meditari, vol dir deixar-se
portar al centre.

En psicologia transpersonal el centre fa referencia al lloc on |'estructura
personal es troba amb el fons de la consciéncia (Blay, 1982), o bé com el
resultat/objectiu de la tendéncia humana innata que hi ha en el procés
d’individualitzacié (Galvao, 2006).

Aixi doncs, es proposa el centrament com un intent d’unificacié de les tres
dimensions basiques de la persona: la cognitiva, I'emocional i la corporal.
Per la qual cosa caldra treballar cadascuna de les tres dimensions. El
centrament pot ser aconseguit amb I'ajuda del moviment, amb els petits

moviments de la vida diaria, la postura, la meditacié o amb el so.

2.4.4.El loga Nidra
Ioga és una paraula d’origen sanscrit que significa unié. La unid entre els
diferents estrats i aspectes humans. També la connexié amb tot el que

tenim al voltant. Es pot definir el Ioga com el conjunt de tecniques de
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perfeccionament de I'ésser huma. Fisic, vital, mental, emocional, psiquic i
espiritual. (Serra, 2008)

Aplicar el Ioga a I'Educacié no és només realitzar un conjunt aillat de
postures a l'aula. Es una actitud, una mirada, una manera diferent de
respirar i d’entendre el dia a dia. Es conviure i comunicar amb els altres. Es
el fet de SER conscient (Morales, 2011).

El Ioga és un metode per equilibrar i harmonitzar el cos, la ment i les
emocions. No es pot confondre el Ioga amb un conjunt de técniques de
treball fisic. Com ressalta Garcia Debesa (2011), el ioga és en definitiva una
via de creixement personal que ens ajuda a comprendre la nostra dimensid

humana.

El Ioga Nidra és el ioga de la relaxacié conscient. El ioga del son i dels
somnis. El ioga de I'estar despert en el somni, el son dels ioguis. Es un estat
de son amb plena lucidesa, en el que la ment roman en la frontera entre

estar despert i el son.

El Ioga Nidra es practica estirat sobre I'esquena, en la postura de relaxacio
(Shavasana), amb el cos a terra, sobre una marfega, manta o catifa, amb
els bragos separats, el palmell de les mans mirant enlaire, les cames
separades i deixant que els peus s’obrin cap a lI'exterior. A l'aula, també es

pot practicar asseguts amb |'esquena recta.

La relaxacid consisteix en seguir 9 passos: transici6 de preparacid i
relaxacid; sankalpa o resolucid; rotaci® de la consciéncia; consciencia
respiratoria; sensacid d’oposats; visualitzacid d‘imatges rapides;
visualitzacié d’una historia simbolica; sankalpa o resolucid; i transicié de

tancament (Saraswati, 2012).

Aquesta tecnica de meditacié i de relaxacid profunda va ser desenvolupada
per Swami Satyananda Saraswati al 1956. Enllaca la tradicid del Tantra
Ioga amb la modernitat. Amb aquesta tecnica s’aconsegueix un estat de
relaxacié quan la consciencia se separa de les organs sensorials i del son.
Aleshores la ment es tranquil-litza i es torna molt poderosa. En aquest estat

es pot millorar l'esquema corporal, la capacitat de concentracio,
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desenvolupar la memoria, augmentar el coneixement, la creativitat,

descobrir el nostre potencial interior i reestructurar la ment.

2.4.5. Els bols tibetans com a eina de relaxacio

Des de fa milers d’anys es coneix el poder curatiu i relaxant del so. Hi ha
determinats sons que ens fan entrar en un estat de relaxacié profund: el so
d’un rierol, el cant dels ocells, les ones del mar o el so de determinats

instruments musicals.

El so dels bols metal:lics captiva des del primer moment en que els sents, a

la vegada que fan entrar en un estat profund de relaxacié. (Jorda, 2012)

El so dels bols tibetans no té res a veure amb el so dels coneguts bols de
quars. El so metal-lic dels bols tibetans és suau, fascinant i amb cert
misteri. Es un so dificil de definir, ple d’harmonics i que deixa percebre la
seva preséncia en I'ambient. No hi ha dos bols iguals, fets a ma de forma
artesanal, de mides que poden anar des dels vuit centimetres fins als
cinquanta centimetres de diametre, d’algades i gruixos diferents, amb
afinacions no coincidents amb les notes de |'escala cromatica occidental,
amb un color del so i uns harmonics ben particulars. L'origen dels bols és al
Tibet i a les regions de I'Himalaia, i entre els pobles mongols, tibetans i
xinesos. Estan fabricats amb aliatges de set metalls: or, plata, coure, ferro,
estany, plom i antimoni. Qualsevol bol tibeta produeix tres o més tons
simultanis i fluctuants. Quan vibren alhora diferents bols, es creen nous

tons resultat d’entrellacar-se i xocar les ones de cadascun (Carriedo, 2004).

Per activar el so dels bols s’utilitzen diferents maces o baquetes de fusta,
folrades de feltre o de pell girada, o bé sense folrar. Els bols poden ser
percudits directament o bé poden ser friccionats al voltant de la part
superior de la seva paret lateral. Segons el tipus de baqueta o maga,

s’obtenen més o menys harmonics.

El cervell huma manté una activitat bioeléctrica dels processos entre
centenars de milions de neurones. Els ritmes cerebrals son el resultat

d'impulsos electroquimics que es produeixen en les cel-lules del cervell quan
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aquestes envien informacié a diverses parts del cos. Cada tipus d’ona es

tradueix en un estat psiconeurofisiologic diferent.

Existeixen diferents tipus d’ones ( Jansen i Ruiter, 2008; Goldman, 2010;
Jauset, 2011):

- Ones Delta 1-3 Hz. de freqliencia: es generen en les fases profundes
de la son, en estats de transit o hipnotics i en meditacions.

- Ones Theta 4-8 Hz. de freqiéncia: es produeixen en fases de
somnoléncia, en becaines, en estats d’hipnosi, en meditacions i en
fases de gran relaxacié. En aquests estats el cervell esta molt creatiu.

- Ones Alfa 9-13 Hz. de freqliéncia: tenen lloc quan ens relaxem
lleugerament i disminuim l'activitat cerebral. Sén ones més lentes,
testimoni d’un estat de calma interior.

- Ones Beta 14-30 Hz. de freqliencia: s’associen als estats de vetlla.
Activitat mental normal.

- Ones Gamma 31-40 Hz. de freqléncia: activitat neuronal

excepcional. Té lloc durant processos de resolucié de problemes

L'activitat del nostre cervell consisteix en un conjunt d’ones de freqliencies
diferents que depenen de l'estat en en que ens trobem. Segons |'estat n’hi
haura més d’'unes que d’altres. Quan estem relaxats hi ha un equilibri entre
els dos hemisferis del cervell i predominen les ones Theta i Alfa. El plaent so
del bols tibetans, ric en matisos, crea un estat de consciéncia que pot ser
molt relaxant i sanador. Els bols tibetans faciliten que assolim un estat de
relaxacié profunda i d’obertura de I'espai interior, ajudant d’aquesta manera
a: tranquil-litzar la ment, reduir la freqléncia cardiaca i la tensid arterial,
alentir la respiracid i augmentar-ne la seva capacitat, regular el flux

sanguini, la glucosa a la sang i les secrecions hormonals.

S’estima que el cervell huma té prop de 100.000 milions de neurones. Cada
una d’aquestes neurones del cervell huma té un potencial de 100 milions de
connexions. Les vibracions produides pels bols poden estimular les
neurones perque crein noves connexions, fet que podria significar, segons

Jansen i Ruiter (2008), un creixement del nivell de consciéncia.
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El mestre sufi Hazrat Inayat Khan (1995) afirma que la salut és una
condicid idonia de ritme i de to, aixi com també ho és la musica. Llavors,
quan la salut esta deteriorada significa que la musica del nostre cos és
discordant. Per tant, la musica amb la seva harmonia i ritme ens
proporcionara la possibilitat de retornar a un estat harmonic i ritmic. El to
de la musica sera qui afina I'anima i I'eleva per sobre de la depressio i
I'angoixa. Es, doncs, la salut de I'anima que porta la salut de la ment i del

cos fisic.

El doctor Gaynor' (2001) exposa que investigacions amb bols tibetans,
realitzades pel doctor Jeffry Thompson de California, s’han traduit en
tractaments per a problemes d’aprenentatge i per a una gran varietat de
desordres fisics. El so té la capacitat de reparar aquells aspectes en
nosaltres que estiguin desalineats i tornar-nos a la plenitud espiritual. La
suma de la vibracié del so més la intencié sera la que proporcionara guaricié
(Goldman, 2010; 2011).

! www.gaynoroncology.com en aquesta pagina es pot trobar informacié sobre aquest famds oncoleg que

integra el so en els seus tractaments.

104 Ricard Jorda Roig (2014)



CAPITOL 3- L'EDUCACIO EMOCIONAL A LA SECUNDARIA OBLIGATORIA

CAPITOL 3- L'EDUCACIO EMOCIONAL A LA SECUNDARIA
OBLIGATORIA

Molt temps abans que el concepte d’intel-ligéncia emocional fos creat, les
escoles ja treballaven les emocions (Mayer i Salovey, 1997). Pero cal que
les habilitats emocionals del claustre de professors i els materials a aplicar

estiguin ben orientats per un programa coherent d’educacié emocional.

Aguest capitol, dividit en cinc apartats, se centra en |'educacié emocional a
secundaria. Primerament es tracta l|‘orientacié tutorial, seguim amb
I'orientacio i I'educacié emocional, continuem amb |'educacié emocional per
a l'alumnat de secundaria obligatoria, després ens centrem en el contingut
dels programes per a l'alumnat, i finalment en I'educacié emocional per a
docents. Dins dels continguts dels programes es tracten temes com:
I'autoconeixement, I'autoestima, I'empatia, I'autocontrol, I'automotivacio, el
pensament positiu, l'assertivitat, la relaxacid, les habilitats socials i les
habilitats de vida.

3.1. L’orientacio tutorial
A partir de 1970 amb la Ley General de Educacion (LGE, 1970) es defineix

I'orientacio, la figura del tutor i es concedeix rang legal a les tutories. A la
vegada que es proporciona la seva continuitat al llarg de tot el curs i en les
diferents etapes. Concretament, el seu article 127 establia un régim de
tutories que permetia adequar el pla d’estudis a la capacitat, aptitud i
vocacié de cada estudiant, aixi com l'orientacid en les sortides que té al final

de cada etapa i d’insercio laboral.

Tant la Ley Organica del Estatuto de Centros Escolares (LOECE, 1980) com
la Ley Organica del Derecho a la Educacion, la Libertad de Ensefianza y de
Creacion de Centros (LODE, 1985) remarcaven l‘orientacid escolar i
professional com a drets dels alumnes, i establien que el Claustre de
Professors era I’'encarregat de coordinar les funcions d’orientacié i de tutoria

(art. 27.2 i 45.2 respectivament).

Posteriorment, el Proyecto de Reforma de la Ensefianza (MEC, 1987), El
Libro Blanco para la Reforma Educativa (MEC, 1989) i La Orientacién

Educativa y la Intervencion Pedagdgica (MEC, 1990), varen anar assentant
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les bases del que seria la nova llei, la Llei Organica General del Sistema
Educativo (LOGSE, 1990), que segons afirma Monge (2009: 44):

“constitueix la plataforma fonamental des de la que s’articula la
tasca orientadora a l'estat espanyol en les seves tres vessants:
escolar, personal i professional. De manera especial potencia el
desenvolupament de la tutoria i el Departament d’Orientacié en

els centres, aixi com els equips interdisciplinars”.

La LOGSE vetllava per la formacié personalitzada per tal de propiciar una
educacié integral en tots el ambits de la vida de I'alumnat. A la vegada que
dotava al sistema educatiu de recursos per poder atendre als alumnes amb
necessitats educatives especials, oferia atencié psicopedagogica i orientacid

educativa i professional.

En el seu article 60.1 fixava que la tutoria i orientacié formava part de la

funcié docent i que cada grup d’alumnes tindria un professor tutor.

Amb la Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE, 2002) i
posteriorment la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006) es subratllaran les
funcions del professorat i de la tutoria. Concretament, la LOE en el seu

article 1f:

“L’'orientacié educativa i professional dels estudiants, com a
mitja necessari per a l'‘assoliment d’'una formacié personalit-
zada, que propicii una educacié integral en coneixements,

destreses i valors”.

I en l'article 22.3: “En l'educacié secundaria obligatoria s’ha de fer atencid

especialment a l'orientacié educativa i professional de I'alumnat”.

Diversos autor afirmen que retrocedeix, pel que fa a l'orientacio, respecte a
la LOGSE (Ginés, 2006; Alvarez Pérez i Gonzélez Castro, 2006).

Actualment, la Ley Orgdanica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE,
2013) manté tot I'articulat que feia referencia a I'Orientacié de la LOCE, i
afegeix ben poca cosa en relacid a aquest punt. En el seu article 42.4 tot

fent referéncia als Cicles de Formacid Professional Basica afegeix:
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“Els criteris pedagogics amb els que es desenvoluparan els
programes formatius d’'aquests cicles s’'adaptaran a les
caracteristiques especifiques de I'alumnat i fomentaran el treball
en equip. Aixi mateix, la tutoria i l'orientacid educativa i

professional tindran una consideracié especial”.
Aixi com, quan parla de I'educacié primaria, a l'article 18.5:

“En el conjunt de l'etapa, l'accié tutorial orientara el procés educatiu

individual i col-lectiu de I'alumnat”.

Cal destacar que amb la derogacié de la Disposicié Addicional Primera de la
LODE (8/1985), l'aplicacié de la controvertida LOMCE tanca la porta a que
les Comunitats Autdonomes puguin desplegar aquesta llei educativa, i fa que
sigui el Govern central I'inic amb potestat de fer-ho. Es a dir que no afegeix
practicament res sobre l'accié tutorial. Més aviat la limita i probablement
invalida la Llei d’Educacié de Catalunya (LEC, 2009).

La Llei Educacié de Catalunya (LEC, 2009) en aquest sentit parla sobre els

drets de I'alumnat. En el seu article 21.m hi figura com a dret:
“Rebre orientacid, particularment en els ambits educatiu i professional”.

La LEC no va gaire més enlla que la LOE, segueix les seves directrius i
només concreta alguns aspectes, reafirmant el paper de l'orientacid i les

tutories en les diferents etapes educatives.
En l'article 57.7:

“L'accio tutorial a l'educacié basica, que comporta el seguiment
individual i col-lectiu dels alumnes, ha de contribuir al
desenvolupament de llur personalitat i els ha de prestar
I'orientaci6 de caracter personal, academic i, si escau,
professional que els ajudi a assolir la maduresa personal i la
integracié social. Per a facilitar a les families I'exercici del dret i el
deure de participar i d’'implicar-se en el procés educatiu de llurs

fills, els centres han d’establir procediments de relacid i
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cooperacié amb les families i els han de facilitar informacio sobre

I'evolucid escolar i personal de llurs fills”.
En el 59.5:

“L'accié tutorial a I'etapa d’educacié secundaria obligatoria ha d’incorporar

elements que permetin la implicacié dels alumnes en llur procés educatiu”.
En el 59.6:

“En l'educacié secundaria obligatoria, s’ha de garantir un sistema
global d’orientacié professional i académica que permeti als
alumnes coneixer les caracteristiques del sistema formatiu i
productiu a fi d’escollir les opcions formatives adequades a llurs

aptituds i preferéncies”.
En el 61.6:

“L'accié tutorial al batxillerat ha de reforcar l'orientacid de
caracter personal, academic i professional prestada als alumnes;
amb aquest objectiu, el Departament ha d’establir mecanismes de
coordinacié entre els centres que imparteixen batxillerat, els
centres que imparteixen formacié professional de grau superior i

les universitats”.
En el 79.2:

“... per curs o per etapa, s’ha d’assignar a cada alumne o alumna
un tutor o tutora, designat d’entre el professorat, i se n'ha de
garantir la coordinaci6 amb tot el professorat i amb els

professionals d’atencio educativa”.
Art 80.2:

“Correspon al tutor o tutora de cada grup garantir l'atencié
educativa general dels alumnes, directament i per mitja de

I'orientacié de l'accid conjunta de l'equip docent, i també Ii
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pertoca la comunicacié entre el centre i les families a proposit del

progrés personal de llurs fills”.
Art 97.3:

“Els centres que presten el Servei d’Educacié de Catalunya han de

determinar les caracteristiques especifiques de l'accio tutorial...”.
Quan parla de la funcié docent, I'Art 104.c diu:

“Exercir la tutoria dels alumnes i la direccid i |'orientacid global de llur

aprenentatge”.
Art 141:

“En tots els centres publics s’'han de constituir organs amb
funcions de coordinacid didactica i de tutoria. Correspon al
Departament regular les funcions minimes que han de

desenvolupar aquests organs”.
Segons I’Art 146.c sera una de les funcions del Claustre del Professorat:
“Establir directrius per a la coordinacié docent i I'accié tutorial”.

Aixi com el polemic Decret 39/2014 de 25 de marg, conegut pel nom de
Decret de plantilles, que relaciona els continguts funcionals dels llocs de

treball dels docents en centres educatius publics en el seu primer annex.

Apartat A.l.c Exercir la tutoria dels alumnes i l'‘orientaci6 academica i

professional.

Amb aquest recull normatiu s’ha fet un repas a l'evolucid de les lleis
espanyoles i catalanes sobre l'orientacié i la tutoria. Des de la LGE (1970),
que per primer cop dotava de rang legal a les tutories, fins a la
controvertida LOMCE (2013), que em pogut veure que no afegeix
practicament res de nou al que ja havien fixat sobre la figura del tutor la
LOCE (2002) i la LOE (2006). La catalana LEC (2009) desplegava una mica

més les anterior lleis espanyoles, perd sempre sota els seus limitants.
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Volem remarcar que la LEC (2009), actualment, esta polémicament
assetjada per la LOMCE (2013).

3.1.1. El tutor i la tutoria
Tal com sosté Anna Jolonch a la presentaciéo de Junts a l'aula (Aymerich i

al., 2011: 13) seguint una de les conclusions del llibre:

“El repte de l'excel-léncia educativa a Catalunya passa per l'éxit
de l'etica a l'escola. Una etica del compromis educatiu amb la

persona i el futur de cada alumne”.

El mestre i pedagog Joan Triadd, als seus disset anys, apuntava en el seu
Diari d’'un mestre adolescent 1938-1940:

“Quan séc a l'escola treballant, dins de classe, soc felig.
Sembla que una professid aixi ha d’omplir tota una vida a
qui la sapiga estimar. La vida a classe es basa en el nervi del
mestre, en I'anima del mestre, coses impalpables que han
d’arribar als alumnes. La classe és el resultat d‘una
col-laboraci6 constant. El mestre ha d’escalfar els
refredaments; ha d’animar els desanimats; ha d’ajudar als
ressagats, i ha de donar vida a la classe i fer-la agradable,
engrescadora. Pero per poder fer tot aix0, al mestre li cal
una condicié estimar l'escola i estimar els infants”. (Triadu,
2001: 49)

L'ética del compromis educatiu passa indiscutiblement per estimar la

professid i I'alumnat.

L'accié orientadora i tutorial no hauria de recaure exclusivament en el tutor
i a I'hora destinada a tutoria, cal exercir-la en tots els contextos educatius i

entre tots els membres de la comunitat educativa (Longas i Molla, 2007).

Una tasca tutorial que a més de vetllar pel contacte amb les families i del
lligam amb el centre educatiu, influeixi significativament sobre el seu procés
d’aprenentatge i en el desenvolupament integral com a persona (Comellas,
1999; Aymerich, i al., 2011).
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Com apunta Carles Monereo (Longas i Molla, 2007: 12) els docents:

“...han d’orientar personalment, emocional i social a I'alumne en
el centre, (...), a més d’ensenyar matéries, han de millorar
I'autoestima dels seus alumnes, els seus valors democratics, el
goig d'aprendre i la felicitat que suposa estudiar i treballar en

alguna cosa en la que creuen”.

Clarament, cal que els centres disposin de professorat implicat, ja que la
societat actual esta demanant als centres educatius una funcié que va més
enlla de la simple transmissié de coneixements (Filella i al., 2002) i que es
preocupi del benestar socioafectiu de qui l'integra. “La societat demana ara

una escola que orienti per a la vida” (Longas i Molla, 2007: 17).

Ara per ara, els incentius per a la implicacié del professorat sén escasos i
poc variats (Longas i Molla, 2007).

Aymerich, i al. (2011: 158-159) fan una serie de propostes relatives a
I'accié tutorial i I'orientacié. Coincidim amb ells quan afirmen que el tutor
esdevé la figura principal de la tasca educativa i és per aquest fet que cal
potenciar les seves funcions. Cal fer canvis organitzatius als centres per tal
de garantir més hores de docencia del tutor amb el seu grup classe,
introduir el concepte de codocéncia i cotutoritzacié, per tal de
coresponsabilitzar la totalitat de I'equip docent a les tasques de la tutoria,

aixi com tenir menys alumnes per atendre de manera directa.

Oferir una formacié amplia de tutoria per a tutors i futurs docents, per tal
que disposin d’'habilitats i competencies professionals (socials i

comunicatives, i capacitat de ser un referent).

Donar suport a les funcions d’orientacié des de primaria, amb el reforg del

departament d’orientacid psicopedagogica.

Permetre una implicacié més gran de les families en el Projecte Educatiu de

Centre.

Afegiriem que a més de la implicacié de professorat i families, també calen

mecanismes per tal que I'alumnat es pugui integrar en la presa de decisions
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del centre, aconseguint d’aquesta manera que se’l facin més seu, alhora
gque creixi la seva implicacié en el procés educatiu i creixi la seva
autoestima, pel fet de sentir la seva opinié com a important i tinguda en
compte. D’aquesta forma es potenciaria la recuperacid de la participacid

efectiva en forma d’assemblees i dels valors democratics.

Si el sistema educatiu i la nostra societat necessita persones implicades, la
millor manera d’aconseguir-les és amb |'exemple. Com apunta Victoria
Camps (2011a: 191) “el millor mestre per ensenyar bons costums és
I’exemple”. Més endavant diu: “els fills com els alumnes retenen més les
maneres de ser i de fer dels adults que els continguts que els haguem
volgut transmetre” (2011a: 193). “La llibertat, la igualtat, la justicia, la
solidaritat, la tolerancia, la conviveéncia, el respecte i la responsabilitat sén
valors que han de ser inculcats perque ningl no neix essent respectuds,
solidari o tolerant” (2011a: 194).

La tutoria pot ser un bon marc per tal de portar a terme aquesta formacio
integral de la persona. Perd0 com afirmen Garcia, Jover i Escamez (2010)
per tal de donar resposta als principals problemes de I’'educacié secundaria,
cal que el professorat tingui competéncies personals que li permetin fer

front a qualsevol problema més enlla de la seva capacitacié académica.

3.1.2. El Pla d’Acci6 Tutorial

El Pla d’Accié Tutorial (PAT) esta integrat dins del Projecte Curricular de
Centre (PCC). El PAT permetra definir objectius, linies d’actuacié i ambits
d’actuacié tutorial més enlla de les hores programades de tutoria. D’acord
amb el Reglament de Regim Intern (RRI) repartira i graduara les
responsabilitats tutorials i donara les orientacions que guiaran les tutories

grupals (Longas i Molla, 2007).
Segons Monge (2009: 138):

“El Pla d’Accié Tutorial (PAT) constitueix la resposta que, de
manera sistematica i intencional, relitza cada centre per concretar

la concepcié de l'orientacié. Es a dir, pretén ser el marc basic
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comu d’accié per a tot el professorat del centre, encara que es

remarqui i es ressalti la figura del professor tutor”.

Seguint Comellas (1999) el PAT hauria d’explicitar tots aquells aspectes
fonamentals que han d’‘ordenar, coordinar i possibilitar que l'accié d’un
centre sigui adequada educativament i legalment. El PAT haura de plantejar

i analitzar: la tematica, la dinamica i els ambits implicats.

Caldra procurar que les tematiques siguin de l'interes de I'alumnat, utilitzant
dinamiques que potenciin diferents nivells de relacié tot cercant qualitat,
empatia i conductes prosocials, i a la vegada que es busqui la implicacié

dels diferents ambits de la vida dels joves.

Monge (2009), per la seva banda, entén la funcié tutorial com a una
activitat orientadora estretament lligada al propi procés educatiu i a la
practica docent, dins de I'educacié integral. Aix0 implicara que el
professorat haura d‘anar més enlla de la simple transmissié de

coneixements. L'educacio haura de ser integral i personalitzada.

L'accidé tutorial esta definida i configurada per un conjunt significatiu de
trets: activitat educativoformativa, procés continuat, dinamitzadora,

proactiva, integral, contextualitzada i intencional (Delgado, 2006).

A I'hora de dissenyar el PAT, els centres educatius hauran de tenir en
compte totes les propies caracteristiques i les de I'alumnat. Cada pla haura
de partir de les necessitats de la seva comunitat educativa, de I'entorn de la
poblacid, dels processos d’aprenentatge, del curriculum, de la diversitat,
etc. Haura de ser un document col-laboratiu, construit entre tots, a la
vegada que obert, flexible i practic, per tal de fer que les tutories funcionin
adequadament. Caldra analitzar les propies dinamiques del centre per
assolir el compromis, la reflexid i el consens dels seus membres (Monge,
2009).

Delgado (2006) proposa cinc premisses a |I'hora de crear un PAT:
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- Institucionalitzacié: que el centre se’l faci seu com a element de
qualitat i de millora.

- Integrat: que formi part del procés formatiu i no com a un element
colateral.

- Realista: que respongui a les necessitats del centre i del seu alumnat.

- Progressiu: que comenci amb objectius poc ambiciosos i els vagi
incrementant en funcié dels resultats per tal de no desmotivar el
professorat.

- Dissenyat i implementat amb la participacid de tota la comunitat

educativa (professorat, alumnat, personal de serveis...).

Per tant, com en tot canvi, préeviament a l'elaboracié d’un PAT caldra un
periode de sensibilitzacié de la seva necessitat. Caldra una estratégia, un

temps i un espai de reflexié conjunta. Com apunta Armengol (2000: 173):

w

el canvi comenga per una presa de consciencia dels
esquemes de conducta i de pensament que els membres de
I'organitzacid6 mantenen; i pel plantejament de forma
cooperativa i critica dels nous esquemes als quals es desitja
arribar, de manera que els propis membres es constitueixin
en els veritables agents de canvi i utilitzen l'analisi i la
interpretacido de la seva practica organitzativa com la

principal via de coneixement”.

A més del canvi caldra tenir molt present com es fara, per tal d'implicar els
docents en aquest canvi, perque se sentin en part coresponsables de la

seva aplicacid i de I'assoliment dels objectius establerts.

Si es vol que el PAT sigui un projecte comu i de consens, caldra seguir cinc

fases:

- Analisi de les necessitats: s’haura de tenir en compte les
caracteristiques del centre, de I'alumnat i de I'entorn.

- Definicid dels objectius: derivats de les necessitats detectades a
partir del treball reflexiu de la practica educativa. Incloura els

aprenentatges, les competencies, habilitats i destreses a assolir.
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- Determinacié de les activitats que giren en torn dels ambits de la
tasca orientadora: personal, academica i laboral.

- Recursos: personal, espais, temps, tecnologia, economia...

- Avaluacio: relacionada amb la posada en marxa del PAT (assoliments,
dificultats, repercussions...). Tot haura de ser avaluat per disposar de
retroalimentacié per tal de poder prendre les mesures correctores
oportunes. Per aix0 caldra definir indicadors i instruments de mesura
(Monge, 2009: 148-149).

La creacid i implementacid d’'un PAT, ha de ser doncs, un procés molt
participatiu i flexible, a la vegada que totalment particular de cada centre

educatiu.

3.1.3. L’alumnat i el seu desenvolupament integral
La Declaracié Universal dels Drets Humans (1948) de les Nacions Unides, ja

establia en el seu article 26.2. que:

“L'educaci6 tendira al ple desenvolupament de Ia
personalitat humana i a I'enfortiment del respecte als drets
humans i a les llibertats fonamentals; promoura la
comprensio, la tolerancia i I'amistat entre totes les nacions i
grups etnics o religiosos, i fomentara les activitats de les

Nacions Unides per al manteniment de la pau”.

Segons I'Informe Delors (1996) de la UNESCO, per fer front als nous reptes
del segle XXI cal dotar de nous objectius a l'educacié, i aquesta s’ha

d’organitzar al voltant de quatre pilars:

- Aprendre a coneixer: aprendre a entendre el mén que ens envolta,
aprendre a aprendre.

- Aprendre a fer: posar a la practica els diferents coneixements
adquirits.

- Aprendre a viure junts: desenvolupar el coneixement dels altres i

aprendre a resoldre els conflictes de manera pacifica.
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- Aprendre a ser: contribuir al desenvolupament total de cada individu,
és a dir, esperit i cos, intel-ligencia, sensibilitat, sentit estetic,

responsabilitat personal i espiritualitat.

Fins ara fa poc I'educacié s’havia centrat tradicionalment en els dos primers
pilars i son els dos ultims, precisament, els que tenen molts elements en
comu amb les intel-ligéncies interpersonal i intrapersonal de Gardner

(2011), és a dir, amb la intel-ligéncia emocional.

Segons la Conferencia Nacional d’Educacié 2000-2002 (CNE, 2002), en les
conclusions del debat del Sistema Educatiu Catala s’assenyala que les
accions orientadores i de tutoria s’haurien de centrar, entre d’altres blocs,
en l'orientacié per a la prevencid (desenvolupament d’habilitats socials,
habilitats de vida, resolucié de conflictes, educaci6 emocional, projecte

personal, autoconcepte i autoestima).

La Ley Organica de Educacién (LOE, 2006), llei 2/2006 del 3 de maig, tant
en el seu larticle 71.1. com en el preambul apunten com a principi

fonamental:

“...aconseguir que tots els ciutadans assoleixin el maxim
desenvolupament possible de totes les seves capacitats,
individuals i socials, intel-lectuals, culturals i emocionals pel que
necessiten rebre una educacié de qualitat adaptada a les seves

necessitats”.

D’altra banda, la Llei d’Educacié de Catalunya, llei 12/2009 (LEC, 2009) de
10 de juliol, al seu article 2.2.a. detalla que el sistema educatiu es regeix
per diversos principis rectors, entre ells: “La formacid integral de les
capacitats intel-lectuals, étiques, fisiques, emocionals i socials dels alumnes

que els permeti el ple desenvolupament de la personalitat”.

Aixi mateix, un dels punts del manifest del Compromis etic del professorat,
promogut per la Federacié de Moviments de Renovacié Pedagogica (2011),
reconeix que l'educacid va més enlla de la instruccid i la socialitzacio,
concretament: considera els diferents temps educatius de I'alumnat, té en

compte lI'educacié en el lleure, enforteix els valors que els facin socialment
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més competents, educa I'element critic, constructiu i etic, desenvolupa una
ciutadania activa, la inclusié social, la responsabilitat i la implicacié en
projectes col-lectius, i ensenya a veure la desigualtat com una situacié

inacceptable éticament i social.

Per tant, tal com detalla Marchesi (2000: 109): “L’adquisicié d’estrategies i
procediments, |'aplicacié del que s’ha aprés a noves situacions, la formacid
en valors i el reforc de la creativitat i al descobriment personal sén també

objectius de I'educacié”.

Aquest fet implicara que el professorat a més del paper tradicional
d’instructors, hagin d‘assumir el paper d’educadors en tota la seva
amplitud. Les noves demandes socials obligaran a I’educacié en valors, a
desenvolupar actituds i destreses, i la preocupacid per establir una
comunicacié més propera amb l'alumnat. Fet que molts docents consideren
positiu pel desenvolupament integral dels seus alumnes (Usategui i del
Valle, 2008).

Tal com apunta Hargreaves (1999: 291): “L'ensenyament no es pot reduir a
la competéncia técnica o als estandards clinics. També implica una tasca
emocional significativa” i acaba dient “...sense atencié a les emocions, els
esforcos de reforma educativa poden ignorar i fins i tot danyar alguns

aspectes més fonamentals d’alld que fan els mestres”.
I seguint Bach i Darder (2003: 66):

“Per una questid d’ética professional, les persones que ens
dediguem a l'educaci6 hem de tenir la humilitat suficient per
reconeixer la paralisi emocional que patim i el coratge necessari

per enfrontar-ne una completa recuperacié”.

Per aconseguir aix0, caldra un treball personal pel qual es pot necessitar
ajuda externa. De no ser aixi, impedira tenir un compromis real amb
nosaltres mateixos i amb els altres. Es a dir “Aprendre a desaprendre”. Fer
fora tot el que ens fa nosa i no ens serveix i recuperar les nostres emocions

més genuines (Bach i Darder, 2003: 67).
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El Departament d’Ensenyament (2013) ddéna cada any als centres
educatius, les orientacions que fan referencia al curs que han de comencar.
Les indicacions de I'any 2013 que fan referéncia a la tutoria les poden veure

a continuacio:
En el punt 1.1. Aspectes generals de la tutoria, detalla:

“La tutoria ha de garantir I'espai i el temps especific per treballar
el curriculum que afavoreix l'aprenentatge de l'autonomia i la

formacio integral de I'alumne”.

Afegeix que la tutoria consisteix en un conjunt d'activitats destinades a

I'entrenament i I'habitud de les segiients competéncies:

- Aprendre a ser un mateix (amb confianca, responsabilitat, seguretat,
autoconeixement, constancia i autoestima).

- Aprendre a ser autonom (a partir de la cura d'un mateix i de I'entorn,
de participar i orientar-se en la presa de decisions en l'espai i en el
temps).

- Aprendre a aprendre (amb habits de treball, pautes d'estudi,
capacitat d'esforg, disciplina, atencié, reflexié, escolta activa,
pensament divergent, critic i creatiu).

- Aprendre a comunicar-se (a partir de l'expressié de les propies
emocions, sentiments, necessitats i idees, capa¢c de conversar en
grup per construir, tenint en compte la comunicacié verbal pero
també la no verbal)

- Aprendre a viure junts (a partir de les relacions amb els altres, el
treball de cooperacio, la comprensid i interaccié amb la realitat social

i el valor i respecte per les diferencies)

I acaba dient que el treball d'aquestes competencies ha de formar part d'un

Pla d'Accié Tutorial.

3.1.4. Aprendre a viure junts
L'informe Delors (1996) apunta que ara ja no no n’hi ha prou d’acumular
coneixements en les primeres etapes de les nostres vides, sino que els

haurem d’anar adaptant als canvis constants d’aquest mon.
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De gairebé res servira acumular coneixements si no sabem viure junts.
Aprendre a viure junts és aprendre a participar i cooperar amb els altres en

totes les activitats humanes.

Aguest aprenentatges, en un moén ple de violéncia, son els principals reptes
de I'educacioé d’avui. El clima de competéncia, la primacia de I'exit individual
per sobre del col-lectiu i els prejudicis respecte als altres grups generen la

gran majoria de conflictes.

Segons l'informe, l'aprendre a viure junts ha de seguir dues vies
complementaries: la descoberta progressiva de l'altre i el compromis en

projectes comuns al llarg de la vida.

La descoberta de l'altre passa pel coneixement d’un mateix. Aix0 ens
proporcionara una visié més justa del mon. Si cadascu de nosaltres té clar
qui és, aixo ens facilitara el fet de saber-nos posar al lloc dels altres i

comprendre les seves reaccions.

L'educacié cal que promogui la curiositat i I'esperit critic, tot potenciat pel
dialeg i l'intercanvi d’arguments. Cal reservar temps per treballar en
projectes estimulants. Els projectes permeten sortir de la rutina i fan que es
valorin més les afinitats que les diferencies, i aix0 fa que els conflictes

disminueixin o fins i tot desapareguin.

Es convenient fer participar els joves en activitats socials, fent que diverses
associacions agafin el relleu a l'escola. Amb aix0 aprendran a resoldre

conflictes i s’enriqueix la relacié entre els docents i I'alumnat.

3.1.5. Aprendre a ser
L'aprendre a ser participa de tots els pilars que proposa I'Informe Delors
(1996), la funcid6 de l'educacid en la seva globalitat hauria de ser: la

realitzacié de la persona que, tota sencera, aprengui a ser.

L'educacié ha de disposar de pensament autonom, critic i de criteri propi,
per tal de poder prendre decisions al llarg de la vida. A la vegada que el fet
de comprendre el moéon que els envolta i comportar-se corn a actors

responsables i justos. Gaudir de la llibertat de pensament, de criteri, de
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sentiment i d'imaginacioé per a desenvolupar els seus talents i controlar tant
corn puguin el seu desti, davant d’aquesta societat en que la publicitat, els

mitjans de comunicacié i les noves tecnologies tenen tanta forgca.

L'objectiu del desenvolupament és la realitzacié completa de I'ésser huma
en tota la seva riquesa i en la complexitat de les seves expressions i
compromisos: com a individu, membre d'una familia i d'una col-lectivitat,
ciutada i productor, inventor de tecniques i productor de somnis (Fauré i al.,
1972: VI)

Segons Delors (1996), es tracta d'un procés dialectic que comenca per
I'autoconeixement i continua amb I'obertura a la relacié amb I'altre.
L'educacid, per tant, és en primer lloc un viatge interior que portara a la
maduracidé continuada de la personalitat. Una tasca que, per tant, durara al

llarg de tota la vida.

3.2. L’Orientacio i educacié emocional

L'orientacié, tal com la defineixen Bisquerra i Alvarez (2010: 9) “és un
procés d’ajuda continuat a totes les persones, en tots els seus aspectes,
amb l'objectiu de potenciar el desenvolupament huma al llarg de la seva

vida”.

Aquest procés continuat sera una part del procés educatiu i implicara a tots

els docents.

Es a partir de la década dels setanta, degut a factors historicosocials, que el
concepte d’orientacié agafa el caire d’ajuda per assolir el desenvolupament

huma en tots els aspectes de la vida.

Aguest enfocament actual d’orientacidé incloura quatre arees interrelacié-
nades entre elles. Arees que provenen dels diferents conceptes d’orientacié
gue han existit al llarg del segle XX, i que s’adrecara a l'individu com un tot

indivisible.

Concretament aquestes quatre arees son:
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- Orientaci6 pel desenvolupament de la carrera.
- Orientaciod pels processos d’ensenyament-aprenentatge.
- Atencié a la diversitat.

- Orientacio per a la prevencid i el desenvolupament.

Aguesta Ultima area, 'orientacid per a la prevencid i el desenvolupament, és
la que concretament treballa el quart pilar de l'informe Delors (1996), el
d’aprendre a ser. Orientacid indispensable per tal d’assolir el desitjat

desenvolupament integral de la persona.

L'educacié emocional esta emmarcada dins d’aquest desenvolupament

integral de la persona.

Tot i que existeixen discrepancies a |I'hora de definir en que consisteix
aquest desenvolupament, el desenvolupament de la intel-ligéncia emocional
és una eina util i una necessitat per garantir I'equilibri emocional dels joves.
La participacio eficac a la societat no només ha de contemplar pensaments i
accions, sind que també haura de tenir en compte la gestié de sentiments i
d’emocions (Guil i Gil-Olarte, 2012).

Diversos estudis d'aquesta darerra déecada demostren que, més que amb el
coeficient tradicional d’intel-ligéncia, hi ha una gran correlacié entre exit
social i academic amb la intel-ligéncia emocional, concretament amb la
regulacid emocional. Guil i Gil-Oliarte (2012: 190-196) fan un repas a
diferents estudis que evidencien empiricament la relacié entre intel-ligéncia

emocional i adaptacid socioescolar de diferents nivells i etapes escolars.

3.2.1. Marc d’intervencio6 en orientacio

La LOE Llei organica 2/2006, pel conjunt de l'estat espanyol, amb les
modificacions de la LOMCE (8/2013 de 9 de desembre), i la LEC regulen el
nostre sistema educatiu. L'article 14 del decret 102/2010, que desenvolupa
la LEC, estableix la possibilitat d’incorporar objectius addicionals i d’adoptar
unes mesures organitzatives i de gestid especifiques per tal d’aconseguir
I'excel-lencia en un context d’equitat. En el mateix decret es defineix el

paper de l'accié tutorial i la importancia que aquesta té en la informacio i
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I'orientacié de l'alumnat, tant a nivell individual com grupal. (Martinez
Mufoz, 2012)

El decret 102/2010 de 3 d’agost, d’autonomia dels centres educatius, en el

seu article 15, sobre I'accié tutorial, diu:

1. L'accié tutorial té per finalitat contribuir, en col-laboracié amb les
families, al desenvolupament personal i social de I'alumnat en els aspectes
intel-lectual, emocional i moral, d'acord amb la seva edat, i comporta el

seguiment individual i col-lectiu de I'alumnat per part de tot el professorat.

En els decrets 142 i 143 de 2007, en els capitols sobre l'accié tutorial i
I'orientacid, ja quedava recollida l'orientacid com una accié que forma part
de la formacid integral de I'alumnat i que, entre d’altres aspectes, ha de
preveure |'orientacié escolar. El tutor o tutora del grup d’alumnes és el
responsable d’orientar i vetllar, tant a nivell individual com col-lectiu, pel

procés educatiu en el qual queda inclosa |'orientacié escolar.
Decret 142/2007 sobre I'accio tutorial i orientacio
Article 12

12.1. L'accioé tutorial és el conjunt d'accions educatives i dels processos
individuals i de grup que contribueixen al desenvolupament personal i a
I'orientacid de l'alumnat per assolir un millor creixement personal i
integracié social. L'accié tutorial ha de contribuir a crear una dinamica
positiva en el grup classe i a implicar I'alumnat i les seves families en la

dinamica del centre.

12.2. L'accié tutorial integrara les funcions del tutor o tutora i les actuacions
dels i de les mestres i d'altres professionals que puguin intervenir en el grup

classe.

12.3. Com a part de la formacié integral de I'alumnat, I'acci6 tutorial ha de
preveure els procediments de treball conjunt amb les families per a la
coordinacié i seguiment tant del procés d'aprenentatge com dels aspectes
de desenvolupament personal, orientacid escolar i de convivéncia i

cooperacio.
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El Decret 143/2007 diu sobre l'accid tutorial:
Article 15

15.1. L'accié tutorial és el conjunt d'accions educatives que contribueixen al
desenvolupament personal dels alumnes, el seguiment del seu procés
d'aprenentatge i l'orientacid escolar, academica i professional per tal de
potenciar la seva maduresa, autonomia i presa de decisions coherents i
responsables, de manera que tots els alumnes aconsegueixin un major i
millor creixement personal i integracié social. Aixi mateix, I'accié tutorial ha
de contribuir al desenvolupament d'una dinamica positiva en el grup classe i
en la implicacié de I'alumnat i les seves families en la dinamica del centre.
L'accié tutorial ha d'emmarcar el conjunt d'actuacions que tenen lloc en un
centre educatiu, tot integrant les funcions del tutor i les actuacions d'altres

professionals i organitzacions.

15.2. El Pla d'accié tutorial del centre ha de concretar els aspectes
organitzatius i funcionals de I'acci6 tutorial i els procediments de seguiment
i d'avaluacio, i ha d'esdevenir un referent per a la coordinacié del
professorat i pel desenvolupament de l'accié educativa. L'accié tutorial és
responsabilitat del conjunt del professorat que intervé en un mateix grup,
en tant que l'activitat docent implica, a més del fet d'impartir els
ensenyaments propis de l'area, el seguiment i l'orientacié del procés
d'aprenentatge de l'alumnat i I'adaptacié dels ensenyaments a la diversitat
de necessitats educatives que presenten els alumnes i les alumnes. El
centre garantira la coheréncia i continuitat de Il'accid tutorial durant

|'escolaritzacid de I'alumnat.

15.3. Com a part de la formacié integral de I'alumnat, I'accié tutorial ha de
organitzar els procediments de treball conjunt amb les families per a la
coordinacié i seguiment tant del procés d'aprenentatge com dels aspectes
de desenvolupament personal, de convivencia i cooperacio, i d'orientacid

acadeémica i professional.

Hem pogut veure que diferents decrets que despleguen la LEC (2009)

apunten cap el desenvolupament integral de I'alumnat i a crear dinamiques
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positives de grup, mitjancant una accié tutorial compartida entre tots els
docents, siguin o no tutors. Per tant, el marc legal convida a tota la
comunitat educativa a contribuir en el desenvolupament personal i social de
I'alumnat en els aspectes intel-lectual, emocional i moral. I obre d’aquesta

manera les portes d’entrada a I'educacié emocional.

3.2.2. Funcions de I'orientaci6 en educacio emocional

Com s’ha vist, l'orientacié per a la prevencid i el desenvolupament és la
quarta area de lorientacid, dins d’aquesta area s’inclou: I'educacid
psicologica, les habilitats de vida, les habilitats socials, I'educacié emocional
i altres temes considerats pel Ministeri d’Educacido i Ciéncia com a
transversals (educacié per a la salut, educaci6 moral, educacié ambiental,
etc. (GROP, 2010).

Per Mayer i Salovey (1997) a les escoles qualsevol programa d’orientacid
s’ha d’encaminar a millorar les habilitats emocionals relacionades amb la
intel-ligéncia emocional. Aquests autors presenten el model de les quatre
branques. Dins de cada branca hi ha un conjunt d’habilitats a desenvolupar

al llarg de la vida. Concretament:

1. Percepcio, valoracio i expressio 2. Facilitacié emocional del

de les emocions. pensament.

- Habilitat per identificar les emocions en | - Les emocions prioritzen el
els estats fisics, sentiments i pensament al parar atencié a la
pensaments d’'un mateix. informacié important.

- Habilitat per identificar les emocions en | - Les emocions sén tan intenses i
altres, en esbossos, en obres d’art, disponibles que poden ser
mitjancant el llenguatge, so, aparenca i generades amb |'ajuda del seny i de
conducta. la memoria sobre els sentiments.

- Habilitat per expressar emocions - L’'humor canvia la perspectiva de
adequadament i expressar les I'individu des de I'optimisme cap al
necessitats relacionades amb aquests pessimisme, i afavoreix la
sentiments. consideracié de multiples punts de

- Habilitat per discriminar entre vista.
expressions precises o imprecises, 0 - Els estats emocionals estimulen
honestes vers deshonestes, de les afrontar diferencialment problemes
emocions. especifics com quan la felicitat, el

raonament inductiu i la creativitat.
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3. Comprendre i analitzar les 4. Regulacio reflexiva de les
emocions utilitzant el emocions per promoure el
coneixement emocional. creixement emocional i

intel-lectual.

- Habilitat per etiquetar emocions i - Habilitat per estar oberts als
reconeixer les relacions entre les sentiments, tant els plaents com els
paraules i les mateixes emocions, com no plaents.
la relacidé entre agradar i estimar. - Habilitat per atraure o distanciar-se

- Habilitat per interpretar els significats reflexivament d’'una emocio

que les emocions comporten respecte a depenent de la seva informacio o
les relacions, com que la tristesa sovint utilitat jutjada.
va precedida per una pérdua. Habilitat per monitoritzar

- Habilitat per comprendre els reflexivament les emocions en
sentiments complexos: sentiments relacido a un mateix i als altres, com
simultanis d’amor i odi, o barrejats reconeixer com de clares, tipiques,
com una combinacio de por i de influents o raonables son.
sorpresa. - Habilitat per regular les emocions

- Habilitat per reconeixer les transicions en un mateix i en els altres,
entre emocions, com la transicié de la mitigant les emocions negatives i
ira a la satisfaccid, o de laira a la intensificant les plaents, sense
vergonya. exagerar la informacié que

transmeten.

Taula 3.1. Habilitats a desenvolupar al llarg de la vida.
Font: a partir de Mayer i Salovey (1997)

El GROP (2010) considera que totes aquestes habilitats a assolir al llarg de

|II

la vida configuren un “curriculum d’educaci6 emocional” que s’haura de
comengcar a aplicar als primers anys de vida i que haura de continuar al llarg
de totes les etapes escolars, amb continguts adequats a cada edat, i amb la
implicacio de tota la comunitat educativa. Aquest curriculum haura de girar
entorn a uns eixos basics: la intel-ligéncia emocional, |'autoestima, la

resolucié de problemes i les habilitats de vida.

3.2.3. Model de programes d’orientacio
Hi ha infinitat de definicions del concepte de programa d’orientacid, a partir
de l'analisi de diverses definicions i acceptant les limitacions d’una definicid

curta Alvarez i al (2010: 85) proposen:
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A\}

.accidé continuada, préviament planificada, encaminada a assolir

uns objectius, amb la finalitat de satisfer necessitats, i/o enriquir,

desenvolupar o potenciar determinades competéncies”.

El model de programes sorgeix a partir de la década dels setanta, com a

resposta de les limitacions del model de serveis. El model de programes

s’estructura en les seglents fases principals (Bisquerra i Alvarez, 2010):

1
2
3
4
5

Analisi del context per tal de detectar necessitats.
Formulacié d'objectius.

Planificacio d’activitats

Realitzacié de les activitats

Avaluacié del programa.

Morill (1989) a partir de Barr i al. (1985) proposa quatre estadis:

1.

Iniciar el programa: fer germinar l'idea, formar un equip de planifi-
cacid, avaluar les necessitats, identificar alternatives i seleccionar el

programa.

. Planificar els objectius, les activitats i I’'avaluacid: seleccionar fites i

especificar objectius, desenvolupar estrategies, planificar la

intervencio i I'avaluacio.

. Presentar i avaluar el programa pilot: fer publicitat del programa,

posar en practica el programa pilot i avaluar I'experiencia.

. Perfeccionar el programa: perfeccionar procediments i materials,

planificar I'avaluacié continuada, seleccionar i formar al personal, i

finalment oferir el programa.

Alvarez i al. (2010: 88-89), després d’analitzar diversos autors, detallen un

resum del conjunt d’aportacions (taula 3.2.), i arriben a les seguents fases

esquematiques en el disseny de programes d’orientacio:
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1. Analisi del context:

2. Planificacio6 del programa:

- Analisi de les caracteristiques del
centre.

- Especial referéncia als destinataris i
als agents implicats.

- Identificacié de les necessitats.

- Arees d’actuacié del programa.

- Identificacié de possibles agents
d’actuacié.

- Seleccié d’un marc teoric.

- Seleccié d’un model de disseny del
programa.

- Explicitacio de les metes del
programa.

- Determinacid dels assoliments
esperats.

- Avaluacio inicial.

- Temporitzacio.

- Especificacié funcions en termes
d’accions a executar.

- Seguiment de les activitats.

- Logistica necessaria.

- Relacions publiques.

3. Disseny del programa:

4. Execucio del programa:

- Especificacioé del objectius.

- Planificacid de les activitats.

- Seleccid de les estrategies
d’intervencio.

- Avaluacié els recursos existents
(humans i materials).

- Seleccié i organitzacié dels recursos
disponibles.

- Desenvolupament de nous recursos.

- Assoliment de la implicacié dels
elements del programa.

- Establiment d’un programa de
formacio pels qui I'executaran.

- Temporitzacio.

- Especificacié funcions en termes
d’accions a executar.

- Seguiment de les activitats.

- Logistica necessaria.

- Relacions publiques.

5. Avaluacio del programa:

6. Cost del programa:

Disseny de |'avaluacid.

Punts de presa de decisions.
Técniques d’analisi de dades de
I'avaluacio.

- Comunicacié dels resultats

Questions a contestar per 'avaluacio.

Instruments i estratégies d’avaluacio.

- Personal.

- Material.

- Fonts de financament:
estratégies per a I'aprovacio.

Taula 3.2. Fases esquematiques en el disseny de programes d’orientacio.
Font: A partir de Alvarez Gonzélez i al. (2010: 88-89).
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Implementar un programa en un centre educatiu no és una tasca facil, cal

la implicaciéo de moltes persones i facilment poden sorgir dificultats.

Sén intervencions grupals, a la vegada que puntualment també seran
individuals. Es tracta d’intervencions internes, ja que estan dinamitzades
pels tutors i I'equip d’orientacidé, i caldra aconseguir l'implicacié del més

gran nombre possible de persones de la comunitat educativa.

A I'hora d’executar un programa, les estrategies més adequades sén la
integracid curricular i els sistemes de programes integrats, pero a la vegada
també seran les més dificils d’aconseguir ja que requereixen molta més
implicacidé i cooperacié. Sovint s’haura de renunciar a aquestes estrategies
per d'altres de via de penetracié molt més lentes, pero que a la llarga poden
conduir a I'exit. Tot dependra de les caracteristiques del centre i del seu

personal.

Segons Alvarez i al, (2010: 95-96) l'actitud del professorat i el seu grau
d‘implicacié condicionaran la forma basica d’intervencié per programes.
Hauran d’escollir, com ja s’ha apuntat anteriorment, entre: orientacid
ocasional, programa en paral-lel, materies optatives, crédits de sintesi,
accio tutorial, integracié curricular, integracié curricular interdisciplinaria i

Sistemes de Programes Integrats (SPI).

Segons aquests mateixos autors (2010: 98), hi ha uns condicionants que
facilitaran la implementacié de programes: I'existéncia d’un compromis per
part de l'orientador i de la direccié de potenciar el programa; voluntat de
substituir activitats tradicionals; voluntat d’invertir en temps i esforgos
planificant; el personal del centre ha de tenir coneixements minims sobre
programes d’orientacié; el centre ha de tenir personal preparat per

dissenyar programes i proporcionar I'assessorament adequat.

Baker i Shaw (1987: 251-256) proposen un seguit de passos orientatius per

a la implementacié de programes de prevencio:

1. Impulsar la percepcié de necessitat del programa.
2. Elaborar un document escrit (PEC, PCC, PAT...) que ajudi a entendre

el punt de partida i el que es vol assolir.
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3. Organitzar el grup, assignar funcions i realitzar les activitats.
4. Assegurar la continuitat del programa.

5. Avaluar els resultats anualment.

Sense el maxim suport i compromis de la direccié del centre i dels tutors, i
sense la figura d’algun docent impulsor convencgut, que expliqui i convenci al
claustre de la necessitat del programa, que coordini, organitzi i vagi

informant, és molt dificil que el programa acabi arrelant al centre.

3.2.4. L’accio6 tutorial facilitadora de I'educacié emocional

Com exposa Montanero (2010: 157):

“L'accié tutorial és el mitja més important per assegurar que totes
les activitats docents i educatives convergeixin en Uultim terme
cap al desenvolupament de la personalitat integral de l'alumne,
no només des del punt de vista intel-lectual i academic, sind
també des de I'afectiu i social i en el desenvolupament de la

carrera”.

Aquest mateix autor, més endavant, afirma que de tots els objectius de
desenvolupament sociogrupal de la classe, probablement el més important
sigui el de “facilitar el desenvolupament personal i socioafectiu de tots els

alumnes” (op. cit.: 159).

Sense cap mena de dubte, la tutoria és |'escenari ideal per treballar tot un
seguit d’habilitats socials i de gestié emocional. Com poden ser: saber dir
no, prendre consciencia del nostre estil comunicatiu, saber gestionar la ira,
practicar l'assertivitat o incrementar I'autoestima. Una bona manera de fer-

ho és a través dels jocs de rol.

L'educacié emocional hauria d’estar present en totes les activitats de les
tutories, perd no només en aquestes, sind també en totes les activitats
d’ensenyament-aprenentatge que es realitzen per part dels professors de
gualsevol materia. Si es vol motivar I'alumnat, la millor manera de fer-ho és

des de I’'emocid. (Bisquerra, 2012).
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Bach i Darder (2003:34) fent referéncia a aquesta falta de motivacié de

I'alumnat que provoca el creixent fracas escolar, apunten:

“I certament aquest fracas escolar. No és de l'alumne, és
d'un sistema i d’'una institucié educativa que prescindeix de
les emocions, quan a la nostra vida resulta impossible
prescindir d’elles.

Els nois i noies no son receptacles que haguem d’omplir de
ciéncia, ni els professionals de |'educacid, instruments per
omplir-los. Uns i altres sén subjectes amb emocions que
volen viure i compartir, i que haurien de poder encomanar, i

per sobre de tot el que més desitgen és ser felicos”.

Evidentment, els docents no poden prescindir de les seves emocions, ni
tampoc no tenir en compte les del seu alumnat. Per tal de que aix0 sigui
possible, primer cal que en prenguin consciencia d’aquest fet, i després
caldra que el professorat es formi adequadament en educacié emocional

(Filella i al., 2002; Salmurri, 2004). Perqué com diu Conrad Izquierdo:

“Finalment, és raonable pensar que si els docents no
posseeixen i actualitzen dia a dia el seu coneixement fi sobre
el paper motivador i comunicatiu que juguen els seus
sentiments en les relacions, dificilment podran crear
condicions i afavorir consequéencies que ajudin a
desenvolupar actituds positives cap a l'ensenyament i el

desenvolupament professional” (Izquierdo, 2000: 146).

3.3. Educacié Emocional per a 'alumnat d’ESO

L'objectiu ultim dels programes d’Educacié emocional és contribuir al
desenvolupament integral de I'alumnat. Pero per tal d‘aplicar un programa
en condicions abans caldra realitzar I'analisi del context, la deteccié de les
necessitats, fixar un objectius, adequar el programa als objectius, establir i

uns continguts i una metodologia adequada al perfil dels destinataris.
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3.3.1. L’analisi del context

Abans de comencar a dissenyar qualsevol programa d’actuacié caldra
coneixer el context. Tant pel que fa al funcionament del centre com a les
caracteristiques de |'entorn. Tots dos seran aspectes fonamentals per tal de

poder fer un disseny adequat.

Alvarez Gonzalez (2001) conclou que la informacié necessaria en l'analisi

del context es podria centrar en:

- El context ambiental: situacid socioeconomica i cultural de les
families, recursos de la comunitat, serveis socials, educatius i
d’orientacio.

- L’estructura i organitzacio: estructura i organitzacié del centre,
recursos, caracteristiques del professorat, clima del centre...

- El format del programa: d'un any lectiu, curs introductori, curs
intensiu, quines persones dissenyaran el programa i com es
dissenyara.

- L’orientaci6é i acci6é tutorial: El centre disposa d’orientador?
Quantes hores dedica l'orientador a tasques d‘orientacié? Quines
altres persones orienten? Quines tasques fan? Quin suport reben per
part del centre?

- Actitud: Quina actitud tenen els usuaris i agents del programa?

(expectatives, planificacié de I'accio tutorial...)

Cal tenir molt clar les caracteristiques dels agents del programa (edat,
formacié previa en educacié emocional, nivell educatiu, motivacio, etc.), és
a dir, de tots els destinataris de |'educacid emocional. L'alumnat sera el
destinatari principal, pero tutors, professorat, orientadors i families també

ho seran, ja que la interaccié entre ells sera imprescindible.

3.3.2. La deteccio de necessitats

Abans també caldra fer una analisi detallada del context i de les necessitats
per poder prendre les decisions encertades per tal de fer un programa
adient als objectius fixats. Dins les necessitats, es poden trobar necessitats
individuals dels membres del grup i necessitats més globals del conjunt de

la societat.

Ricard Jorda Roig (2014) 131



CAPITOL 3- L’EDUCACIO EMOCIONAL A LA SECUNDARIA OBLIGATORIA

Una necessitat és el sentiment de mancanca d’alguna cosa. Un pas
important sera detectar aquelles necessitats que no estan cobertes o en
quins punts del constructe de la intel-ligéncia emocional hi ha més
limitacions. Una bona manera de deteccid d’aquestes necessitats és
mitjancant alguns de les instruments d’avaluaci6 de la intel-ligéncia
emocional que es veuran a l'apartat 4.6. Instruments que poden ser Uutils,
tant per l'avaluacid de les necessitats prévies com per la valoracié de
programes, si s’utilitzen amb altres eines de contacte més d’analisi

qualitatiu que permetin contrastar la informacio (Alvarez Gonzalez, 2001).

Aquest mateix autor (op. cit.) sosté que es poden detectar diferents

necessitats derivades de tres ambits diferents:

- De situacions vitals: aprendre a desenvolupar competéncies
emocionals per poder fer front a les fortes emocions que rebem al
llarg de la vida de les relacions amb els altres.

- De situacions educatives: assolir el ple desenvolupament personal en
els quatre pilars que pregonava l'informe Delors (1996) especifi-
cament el d’aprendre a conviure i el d'aprendre a ser, aixi com
desenvolupar les diferents intel-ligencies que feia referencia Gardner
(2011), especialment la interpersonal i la intrapersonal.

- De la salut mental: prevenir i educar per fer front els efectes de

I'estres, reduir I'ansietat i I'angoixa, evitar les depressions...

3.3.3. Les caracteristiques

El programa, primerament, haura de tenir en compte els objectius que
persegueix, les caracteristiques del col-lectiu ala qual s’adreca, les
necessitats que s’han detectat, els recursos disponibles, la durada total, la
durada de cada sessio, la periodicitat de les sessions i les metodologies que

es volen utilitzar.

Un programa no és un seguit d’activitats posades I'una darrere de l'altra,
sind tot un plantejament estratégic i avaluable per tal d’assolir els objectius

fixats segons les necessitats detectades.
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Als Annexos: 1. i 3. es poden veure els programa que s’han creat per tal de

realitzar la investigacié d’aquesta tesi.

3.3.4. La metodologia

L'entrenament d’habilitats socials, que inclou continguts emocionals, ha
utilitzat diversitat de tecniques i procediments, com l'anomenat paquet
classic d’Entrenament de les Habilitats Socials (EHS): les instruccions, el
refor¢ social positiu, la retroalimentaci6 o feed-back, el modelat
comportamental, I'assaig conductual o joc de rol , la guia fisica i els deures
per casa; complementat amb tecniques psicologiques cognitives com: les
autoinstruccions, aturar el pensament, la reestructuracid cognitiva, la
terapia racional emotiva i la desestabilitzacié sistematica, entre d’altres
(Vallés i Vallés, 2000).

Bisquerra (2009), tal com s’ha apuntat anteriorment, suggereix que la
metodologia sigui eminentment practica i que la teoria cal que sigui minima,
especialment en nivells inferiors. Es poden utilitzar diverses dinamiques
com la introspeccid, la relaxacio, el modelat, dinamiques de grup com els
jocs de rol, els grups de discussio o la dramatitzacidé. Que les sessions siguin
participatives no vol dir que s’hagin d’exposar les emocions en public, es
tractaran situacions de terceres persones. Cal anar amb molt de tacte i

sensibilitat.

Es convenient efectuar exercicis en gran grup, en grups de mida mitjana, en
grups petits o de forma individual, i utilitzar en el programa d’educacié
emocional tecniques variades, per tal que els destinataris no trobin un
sequit d’activitats repetitives. Es molt interessant potenciar aquell tipus de
format i estrategies que es detecti que el grup es troba a més a gust

realitzant-les.

Els programes han de ser una guia, cal que siguin oberts a tantes
modificacions i adaptacions, segons les caracteristiques del grup, com
convingui. En qualsevol cas és imprescindible tenir molta sensibilitat i tenir
sota control el clima i el tipus de relacions que s’estableixin en el grup.

D’aquesta manera les activitats es desenvoluparan de forma impecable.
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3.3.5. Els Objectius

Alvarez Gonzalez (2001) reitera que I'objectiu ultim dels programes
d’Educaci6 emocional no és cap altre que ajudar al desenvolupament
integral de les persones. Aixd s’'aconseguira en part potenciant les emocions
positives i gestionant correctament les negatives, per tal de prevenir-ne els

seus efectes tan perjudicials per a la salut.

Alguns autors (Alvarez Gonzalez, 2001; Bisquerra, 2002; 2009) apunten

gue els objectius generals dels programes d’educacié emocional sén:

- Adquirir un millor coneixement de les propies emocions.

- Identificar les emocions dels altres.

- Desenvolupar I'habilitat de regular les propies emocions.

- Prevenir els efectes perjudicials de les emocions negatives.
- Desenvolupar I’'habilitat de generar emocions positives.

- Desenvolupar més competéncia emocional.

- Desenvolupar I'habilitat d’automotivar-se.

- Adoptar una actitud positiva davant la vida.

- Aprendre a fluir.

I d’aquests objectius generals, se’n poden derivar d’altres més especifics

com:

- Desenvolupar la capacitat per controlar I'estreés, I'ansietat i els estats
depressius.

- Prendre consciencia dels factors que indueixen al benestar subjectiu.

- Potenciar la capacitat per ser felig.

- Desenvolupar el sentit de I'humor.

- Desenvolupar la capacitat per diferir recompenses immediates per
altres de més grans, pero a llarg termini.

- Desenvolupar la resisténcia a la frustracio.

3.3.6. Els continguts
L'estructura dels programes pot variar molt entre autors. Un dels primers
models de programa més antic a l'estat espanyol, el proposa Pedro

Hernandez Guanir (Henandez i Aciego, 1990), divideixen el programa en
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tres aspectes: personal, social, escolar i familiar. Amb 13 unitats en total,
cadascuna d’aquestes unitats es divideix en temes més especifics com:
valorar la vida, les pors, l'autoconcepte, la tristesa, la tolerancia a la
frustracid, la superacid de problemes, la culpabilitat, I'autosuperacid, voler

aprendre, aprendre, I'amistat i la familia.

Guell (1998), per la seva part, proposa un programa estructurat en vuit

blocs:

Dinamica de grups.

La presa de decisions.
L'assertivitat.

L'autoestima.

La creativitat.

Les relacions interpersonals.

L’autoconeixement emocional.

® N U A DN

Les crisis emocionals.

Un model molt particular, model de 1997 adrecat a parelles, és el que
proposa Steiner (2002) per a I'entrenament de les habilitats emocionals i de
I'educacié emocional. Detalla que cal seguir tres etapes que contenen un

total quatre passos cadascuna (taula 3.3.). Concretament:

Etapes Passos

1-Obrir el cor 1- Fer caricies

2-Demanar caricies

3-Acceptar i refusar caricies

4-Fer-nos caricies a nosaltres mateixos

2-Reconeixer el panorama emocional 5-Declaracions d’accié/sentiment

6-Acceptar declaracions d’accié/sentiment

7-Expressar les nostres intuicions

8-Corroborar les nostres intuicions

3-Assumir responsabilitats 9-Disculpar-se pels errors

10-Acceptar o refusar disculpes

11-Demanar perdo

12-Perdonar o negar el perdo

Taula 3.3. Etapes i passos del model de programa d’Steiner.
Font: A partir d’Steiner (2002: 110-111).
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El GROP basant-se en el model de Goleman (1995) proposa una estructura
de cinc blocs tematics (figura 3.1.): consciencia emocional, regulacié
emocional, autoestima, habilitats socials i habilitats de vida (Cuadrado i
Pascual, 2009; Soldevila, 2009; Mufoz i Glell, 2010).

Consciéncia |

A

Habilitats | Regulacié

Iw Iw

| socials \

Figura 3.1. Blocs de continguts dels programes d’Educacié emocional del GROP.

A partir d’aquests cinc blocs, Cuadrado i Pascual (2009: 11-12) proposen

els seglients continguts:

. Marc conceptual de les emocions.

. Tipus d’emocions.

. Consciencia emocional.

. Reconeixer les emocions dels altres.

. Regulacié de les propies emocions.

. Autoestima.

. Relacions interpersonals i habilitats socioemocionals.
. Habilitats de vida.

o N o Ul AW N P

Altres autors aposten per programes d’educacidé emocional que incorporen
eines de relaxacio per tal d’ajudar a tranquil-litzar la ment, relaxar el cos i

gestionar bé les emocions (Lantieri,2009; Carpena, 2013).
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Concretament, Carpena (2013) proposa programes que continguin una
doble vessant: la intrapersonal i la interpersonal. I dins de cadascuna d’elles
tres blocs a treballar (taula 3.4).

Intrapersonal Interpersonal
Autopacificacié (relaxacid) Desenvolupament de I'empatia
Incorporacié d’emocions a la Comunicacié assertiva

guotidianitat (percepcid)

Previsidé de situacions (dialeg intern) | Quan sorgeix el conflicte (gestié emocional)

Taula 3.4: Blocs del programa d’educacié emocional de Carpena.
A partir de Carpena (2013).

L'equip de Fernandez Berrocal de la Universitat de Malaga es mostren
partidaris que els programes formatius segueixin el modelo teoric de quatre
branques (figura 3.2) proposat per Mayer i Salovey, model segons ells, a
partir del qual la investigacié empirica i el desenvolupament de programes
prenen sentit, més rigor i coheréncia. A més de ser de facil aplicacid,
seguiment i avaluacié (Cabello i al., 2010).

Intel-ligencia emocional |

Percepcié emocional ]

Facilitacié emocional ]

Comprensié emocional]

[
(
f
(
[
(
f
(

Regulacié emocional ]

Figura 3.2. Model de les quatre branques de Mayer i Salovey.
Font: A partir de Mayer i Salovey (2007)
Com es pot comprovar, els programes poden ser molt diversos, de fet el

que cal fer és adequar el programa a les necessites del col-lectiu al qual
s’'adreca.

Diferents autors han realitzat una analisi exhaustiva dels continguts de gran
nombre de programes d’educacié emocional (Vallés i Vallés, 2000; Abarca,
2003).
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3.4. Continguts dels programes d’Educacié emocional per a

I'alumnat

Com s’ha comentat anteriorment, diversos autors han analitzat exhausti-
vament els continguts de diferents programes d’educacié emocional (Vallés i
Vallés, 2000; Abarca, 2003). Si es realitza un buidatge de les activitats que
proposen, es troba que majoritariament les diferents accions se centren en
incrementar: l‘autoconeixement, l‘autoestima, |'empatia, I’‘autocontrol,
I'automotivacié, el pensament positiu, |'assertivitat, la relaxacié, les

habilitats socials i les habilitats de vida.

En aquest apartat es pot veure una descripcié de cadascun dels blocs de
continguts a treballar, sense entrar en detall de cap activitat en concret.
L'’Annex 1. conté el conjunt de les activitats del programa que s’ha creat per

a les tutories de 3r i 4t d’ESO, objecte de la investigacié d’aquesta tesi.

3.4.1. L’autoconeixement

L'autoconeixement és segurament la destresa més important, i la primera
que cal treballar en educacié emocional. Fet que corroboren Extremera i
Fernandez Berrocal (2002: 356) quan defensen que “Incrementar la
consciéncia dels nostres propis sentiments (anomnat també percepcid o
atencié emocional) és possiblement el primer pas cap al desenvolupament
general de les activitats d’educacié emocional” i continuen dient: “Amb el
domini de la capacitat de reconeixer com ens sentim assentem la base per,
posteriorment, aprendre a controlar-nos, moderar les nostres reaccions i no

deixar-nos arrossegar per impulsos o passions exaltades”
L'autoconeixement té dues vessants:

- Amb un mateix, reconeixement i analisi de Ilego i de
I'autoconsciéncia.
- Amb les altres persones, en marcs de relacions intimes, del jo

profund a jo profund (de la Herran, 1995).

Es a dir, sera fonamental saber: qué sentim, com ho sentim, qué ens ho fa
sentir, per qué ho sentim aixi, i com ens comportem amb nosaltres

mateixos i amb els altres.
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A partir d’aquest autoconeixement, estarem a punt de comencar a aprendre
a regular les nostres emocions. Sense aquest autoconeixement previ i una
valoracié correcta i realista de les emocions, serem incapagos de regular-les
de forma eficient (Mestre i Guil, 2012).

3.4.2. L’autoestima

Cal distingir els conceptes d’autoestima i d’autoconcepte. L'autoconcepte és
un element de l'autoestima com a tal. L'autoconcepte és la imatge mental
gue una persona té d’ella mateixa en un moment concret (Blascovich i

Tomaka, 1991), mentre que |'autoestima és la valoracié que en fa.

L’autoconcepte evoluciona amb l'edat, i inclou des d’idees sobre el propi cos
fins a la propia imatge interior o moral (Epstein, 1973; Rosenberg, 1979;
Harter, 1983; Pope, McHale i Craighead, 1996).

Iannizzotto (2009) fa un repas forga extens de les definicions que diferents
autors fan de l'autoestima. A la seglent taula resum (taula 3.5.) es poden

veure els trets diferencials de la definicié segons diferents autors.

Afectiu | Cognitiu | Eficacia Posseidor Global | Especific | Evolutiu
de valor

James v v v

White v v
Rosemberg v v v v
Coopersmith 4 4
Branden v v 4 v
Epstein v 4 4 v
Mruk v v v Vv v Vv v
Bedman v v 4

Pope i altres v v v

Rojas v v v v
Lersch v v v v

Taula 3.5. Analisi de les definicions d’autoestima. Font: Iannizzotto (2009: 95).

Si mirem la taula 3.5. de les definicions analitzades, veiem que la Mruk és
la que aporta més informacid des dels diferents punts de Vvista.

Concretament Mruk (1998: 33) defineix I'autoestima com: “l'estatus vital de
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la competencia i el mereixement d’'una persona al gestionar els reptes de la

vida al llarg del temps”
A partir de la definiciéo de Mruk, Gaja (2001: 33), defineix autoestima com:

“...el nivell d’autosatisfaccié (subjectiva) que té una persona
de la seva competéncia i del seu mereixement quan

s’enfronta als reptes de la vida al llarg del temps”.

D’altra banda, Salmurri (2004) sosté que |'autoestima depen basicament de
tres elements: de com li va la vida a una persona, de 'opinié que els altres

tenen d’ell i dels aspectes que aprén a valorar-se un mateix.

El tercer element a que fa referencia Salmurri, és I'element en el que es
podra incidir més directament amb |'educaci6 emocional: |'autoconei-

xement, la potenciacié dels trets positius i la millora dels punts més febles.

3.4.3. L’'empatia
Hi ha una gran quantitat de definicions d’empatia, Mestre i Pérez Delgado

(1997) en fan un recull molt exhaustiu (Vallés i Vallés, 2000).

Compartim amb Salmurri (2004: 135) que I'empatia s’ha d’entendre com un
anar més enlla de posar-se al lloc dels altres. Per la seva senzillesa i
completesa, ens quedem amb la definicid que proposa Salmurri: “L'empatia
és I'habilitat, la sensibilitat de tenir presents les emocions, els sentiments i

les necessitats dels altres”.

Segons Feshbach (1978) (citat a Vallés i Vallés, 2000: 168) I'empatia esta
integrada per dos components, I'un cognitiu i I'altre afectiu, i afegeix 'autor

que respondre empaticament requereix:

- La capacitat de discriminar i identificar els estats emocionals dels
altres.
- La capacitat d’adoptar la perspectiva o rol de I'altre.

- L’evocacié d’'una resposta afectiva compartida.

Seqguint Vallés i Vallés (2000), posar-se al lloc de l'altre podria incloure

comportaments com els seglents:
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- Escoltar-lo i obtenir informacié.

- Entendre el seu punt de vista.

- Adherir-se al seu estat d’anim.

- Compartir I'estat emocional que l'altra persona reflecteix.

- Oferir suport, ajuda, orientacié o col-laboracié a l'altra persona per
afrontar i superar la dificultat o trangol que emocionalment I'estigui

afectant.

Diversos autors han estudiat el desenvolupament de I'empatia, entre ells
Hoffman defensa que és una capacitat innata, tot i que les experiéncies i
aprenentatges faran que cadascu la desenvolupi en major o menor grau al
llarg de la vida (Fuentes, 2001).

Es tracta, doncs, d’una habilitat estretament lligada a I'autoconsciéncia i a la
consciéncia emocional interpersonal. En la mesura que haguem passat per
un ventall més ampli d’emocions, tindrem més avantatge per entendre pel

que esta passant l'altra persona (Extremera i Fernandez Berrocal, 2002).

3.4.4. L’autocontrol

Dins de Il'autocontrol podem diferenciar |'autocontrol de conducta i
I'autocontrol emocional. L'autocontrol de conducta és la capacitat de dirigir
la propia conducta cap als nostres proposits, mentre que |‘autocontrol
emocional és la capacitat de dirigir lI'estat d’anim, els sentiments i les

emocions d’'un mateix (Salmurri, 2004: 47).

Zaccagnini (2008: 73) assenyala que per tal de tenir autocontrol, cal haver
assolit previament el coneixement sobre els nostres mecanismes
psicologics, i que sera a les hores quan haurem d’aprendre a desenvolupar

habilitats de regulacidé dels nostres estats emocionals.

Controlar les emocions no significa reprimir-les, sind neutralitzar-ne els
efectes negatius. Fernandez Abad (2004) resalta que amb la practica, no
només s’aconsegueix més rapidesa a controlar les nostres emocions sind
també ho farem de manera més qualitativa. Les coses en elles mateixes no
sén bones ni dolentes, sind com ens les prenem nosaltres. L’experiéncia

donara seguretat, ja si som capacos de relacionar aquella situacié amb una
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altra situaci6 ja viscuda anteriorment i superada amb éxit, ens

proporcionara confianca i més possibilitats d’autocontrol.

3.4.5. L’automotivacio
Segons Marina (2011:28) la “forca de la motivacid¢” té tres ingredients i es

pot expressar en forma d’una equacié molt important:

Motivacié = desig + valor de I'objectiu + facilitadors de la tasca

Es a dir, una meta és interessant si desperta desig, si té valor pels seus
interessos i objectius, i si la persona se sent capag de fer les tasques que
calguin per assolir-la. Com més gran sigui la suma d’aquests factors, més

gran sera la seva motivacio.

Com es pot comprovar, la major part d’aquests elements sén de percepcid
molt subjectiva. El psicoleg Woodworth (1918) va ser el primer en utilitzar
el concepte de motivacié intrinseca com a conductes motivadores per si
mateixes. Deci (1975: 43) proposa una de les definicions més acceptades
de motivacié intrinseca, com a “execucié d’activitats sense mediacié de cap
recompensa externa aparent”. Aparent, ja que en molts casos no esta
present en el moment de I'accié perd si que ho estara en les expectatives

propies de futur que tingui.

Csikszentmilhalyi (2011) en la seva obra ha estudiat I'estat de consciéncia
de les persones que tenen motivacié intrinseca per alguna cosa, estat que
anomena experiencia de flux o experiencia optima. Aquest estat, segons

I'autor, es caracteritza per:

- Concentracio total en la tasca.

- Perdua de consciencia personal.

- Alta sensacié de control sobre la tasca.
- Pérdua de la noci6 del temps.

- Molt bones sensacions emocionals positives.

Bandura (1987) investiga sobre la motivaciod intrinseca des del punt de vista

social, és a dir estudia i aplica procediments per fomentar la motivacié
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intrinseca. Villamarin (2003) proposa classificar aquests procediments en

tres grans categories:

1. Procediments centrats en la presentacié i planificacié de tasques.
2. Procediments centrats en I'ensenyament d’habilitats.

3. Procediments d’aplicacié d’incentius extrinsecs.

I fa una proposta de com combinar procediments amb processos mediadors

segons la figura segilent:

Procediments Processos Motivacio intrinseca
Participacio en la R Augment de
presa de decisions I'autodeterminacio |
Retroalimentacié Augment dels Tria de la tasca
bal inf tivai > i .,
ver_ _a_ Informativa | !ncennus |mp||cac|o
artificial intrinsecs: N 3
- Sensorials Concentracio
Varietat en la ] . R
»  Emocionals Gaudi/interés
tasca \
Modelatge Augment de Augment de la
(participant I’habilitat competéncia Y
(augment del %l percebuda
Establiment / rendiment) (autoeficacia)
d’objectius
Incentius
contingents amb:
Qualitat
d’execucio

Progrés individual

Figura 3.3. Procediments i processos en el desenvolupament
de la motivacié intrinseca. Font: Villamarin (2003: 126).

A la figura 3.3. ens podem adonar que existeixen un seguit de procediments
que ens porten cap a uns processos que ens fan augmentar I’'habilitat i per
tant la competéncia autopercebuda, d’altres que fan augmentar I'autodeter-
minaciod i els incentius intrinsecs. Cosa que ens portara cap a la tria de la

tasca, la concentracio i al gaudi, és a dir cap a la motivacio intrinseca.
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Corrobora Marina (2011) que quan algu es vol motivar, és imprescindible

gue activi algun dels seus desitjos fonamentals o bé que relacioni algun

d’aquests desitjos amb la fita a assolir.

3.4.6. El pensament positiu

Rovira (1998: 59-60) explica que hi ha gent positiva que sembla que tenen

una vareta magica que torna positiu tot el que toquen. I assenyala de

manera magistral les caracteristiques de les persones positives:

Ressalten més el positiu que el negatiu, més els encerts que els
errors, més les qualiats que els defectes, més el que ja s'ha
aconseguit que el que encara falta. SOn conscients de les
mancances dels altres, perd0 basen la seva relaci6 més en els
aspectes positius que en els negatius. Qualsevol persona tendeix a
superar-se, si té la sort de conviure amb d'altres que li valoren els
punts positius. Aquesta relacié no sols és més humana, sind que
psicologicament és millor.

Valoren qualsevol éxit per petit que sigui, qualsevol aproximacio a
un objectiu final. Tots necessitem la valoracid dels nostres éxits
parcials, que ens donaran anims per arribar a la meta desitjada.
Forca fills i/o alumnes es poden quedar pel cami si els seus
educadors, excessivament preocupats pel resultat final, no donen
cap importancia o molt poca als éexits parcials obtinguts. Les
persones positives valoren més |'esforg que els resultats.

Fan Us freqlient de I'elogi sincer. L'elogi de les persones
significatives (pares, mestres, germans, amics, parella) posseeix un
poder magic. Hi ha persones que justifiquen la seva actitud contraria
a I'elogi de la manera seglient: "La teva obligacid és fer les coses bé
i complir amb el teu deure. Quan no ho facis aixi, ja t'ho faré saber."
Aquesta actitud amaga un greu error psicologic, principalment per
dues raons: en primer lloc, I'elogi sincer dels nostres significatius
augmenta la nostra autoestima i confianca, ens dona seguretat en el
que fem; i, en segon lloc, ens alegra comprovar que donem

satisfaccié a les persones que ens estimen.
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- Saben descobrir i fomentar els punts forts que tota persona té. Per
dos motius: assegurar-li un cert nivell d'autoestima i fer, fins i tot,
possible la superacié dels seus punts febles, gracies al fet que se
sent més segur i animat en un altre camp.

- Han pogut trobar I'equilibri entre la tolerancia i I'exigencia; entre la

comprensio i el posar limits.

Coincidim plenament amb Seligman (2002), fundador de la psicologia
positiva, quan sosté que la I'auténtica felicitat es pot exercitar identificant i
utilitzant moltes de els nostres fortaleses i trets personals. Ja William James
a principis del segle XX, afirmava que la revolucié més important era el
descobriment que les persones, si canviaven les actituds internes de la seva
ment, podien modificar els aspectes externs de les seves vides (citat a
Cabero, 2012: 106).

3.4.7. L’assertivitat
Comenta Castanyer (2011: 23), que existeixen moltes definicions
d’assertivitat i que una de les més classiques és: “la capacitat d’autoafirmar

els propis drets, sense deixar-se manipular i sense manipular els altres”.

Per la seva banda Carpena (2013: 87) relaciona aquest definici6 amb la

comunicacié i amb altres competéncies:

“Podiem dir que l'assertivitat (capacitat de defensar els
propis drets, dir el que es pensa, el que se sent i el que es
desitja, respectant l'altre) és el principal fonament d’una
bona comunicacid i aquesta competéncia precisa d’'un
profund autoconeixement, de capacitat d’autogestié i

d’empatia”.

Disposar d’'una bona assertivitat és una de les claus per gaudir de

relacions sanes amb les persones amb qui ens relacionem.

3.4.8. Larelaxacio
Soldevila (2009: 114) defineix la relaxacid6 com “una estrategia util per
reduir el nivell d’estres i regular la resposta emocional i conductual davant

d’un fet que provoca ansietat”. Vegeu l'apartat 2.4. sobre relaxacio.
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3.4.9. Les habilitats socials

Molts autors diferencien competéncia social i habilitats socials o interper-

sonals. La competéncia és una generalitzacié avaluativa, mentre que

I'habilitat és una conducta especifica que es pot aprendre. (Monjas, 1994).

Luca de Tena, Rodriguez i Sureda (2001) (citat en Soldevila, 2009: 140)

defineixen una habilitat social com un comportament o pensament que

porta a resoldre una situacié social de manera efectiva, és a dir acceptable

pel propi subjecte i pel context social en que es troba.

Goldstein i altres (1989: 75-76) classifiquen les habilitats socials en sis

grups (taula 3.6.).

Grup 1: Primeres habilitats socials

Grup 2: Habilitats socials avancades

- Escoltar

- Iniciar una conversa

- Mantenir una conversa

- Formular una pregunta

- Donar les gracies

- Presentar-se

- Presentar a altres persones
- Fer un compliment

Demanar ajuda
Paricipar
Donar instruccions
Seguir instruccions
Disculpar-se

- Conveéncer als altres

Grup 3: Habilitats relacionades

amb els sentiments

Grup 4: Habilitats alternatives a

I’agressio

- Coneéixer els propis sentiments

- Expressar els sentiments

- Comprendre els sentiments dels
altres

- Enfrontar-se amb I’enuig d’una
altra persona

- Expressar afecte

- Resoldre la por

- Autorecomposar-se

Demanar permis
Compartir alguna cosa
Ajudar els altres
Negociar
Autocontrolar-se
Defensar els propis drets
Respondre a les bromes
Evitar tenir problemes
No barallar-se
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Grup 5: Habilitats per a fer front a

I’estres

Grup 6: Habilitats de planificacio

Formular una queixa
Respondre una queixa
Demostrar esportivitat
Resoldre la vergonya
Espabilar-se quan et deixen de
banda

Defensar a un amic

Respondre a la persuasio
Respondre al fracas

Prendre iniciatives

Discernir sobre la causa d’un
problema

Establir un objectiu

Recollir informacié

Resoldre els problemes segons la
importancia

Prendre una decisié
Concentrar-se en una tasca

- Enfrontar-se a missatges
contradictoris

- Respondre a una acusacié

- Preparar-se per a una conversa
dificil

- Fer front a les pressions del grup

Taula 3.6. Agrupacio de les habilitats socials segons Goldstein.
A partir de Goldstein i altres (1989: 75-76)

3.4.10. Les habilitats de vida

Segons Bisquerra (2009: 151), les habilitats de vida “sén la capacitat per
adoptar comportaments apropiats i responsables per fer front
satisfactoriament els desafiaments diaris de la vida”. Recursos que
permetran organitzar la vida de manera sana i equilibrada, superant els
possibles obstacles que ens puguin anar sorgint al llarg de la vida (Guell i
Mufoz, 2010).

Tal com posa de manifest Soldevila (2009: 157), el curriculum de les
habilitats de vida pot ser molt ampli, podent incloure: actitud positiva al
canvi, desenvolupament d’habits saludables, organitzacié del temps, esforc
personal, presa de decisions, esperit critic constructiu, valoracid de la

familia i de I'amistat, automotivacio i prendre consciéncia dels propis valors.

Per la seva banda Bisquerra (2009: 152), manifesta que les habilitats de

vida comprenen un seguit de microcompetencies com:

- Fixar objectius adaptatius.
- La Presa de decisions.

- Cercar ajuda i recursos.
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- Ciutadania activa, participativa, critica, responsable i compromesa.
- Benestar emocional.

Fluir.

3.5. Programes de formaci6 en educacié emocional per a docents

Les aules d’avui no tenen res a veure amb les de fa uns anys, abans les
competéncies socioemocionals eren recomanables per a ser un bon
professor, avui sén indispensables (Vaello, 2009) ja que estem immersos en
un ambient de profunda desmotivacié (Cases, 2007). La professié docent ha
de canviar radicalment, ha de convertir-se en una cosa veritablement
diferent adequada al ritme frenetic de canvis d’aquests nou segle, i aixo
realment sera impossible sense impulsar accions formatives que s’avancin
als canvis d’aquesta professid. Cal doncs, una formacid que doni
importancia al desenvolupament emocional del col-lectiu (Imbernén, 2001),
elaborada a partir de la concepcié del desenvolupament huma de I'Enfoc

Historicocultural, elaborada per Vygotsky (1987) i dels seus seguidors.

Tal com recorda Marchesi (2007), s’espera que els docents vetllin pel
desenvolupament afectiu dels seus alumnes, perd0 no s’ha vetllat de la
mateixa manera per l'educacié de les seves emocions. Aquest fet posa de
manifest que cal un acompanyament per part dels formadors per tal que els

docents desenvolupin la seva propia intel-ligéncia emocional (Day, 1999).

Eva Bach (2002) assenyala que si no incorporem la dimensié formalment
afectivoemocional en tots els ambits de desenvolupament, el fracas més

gue no pas escolar, sera personal i vital.

3.5.1. La deteccio de necessitats de formacio

Tal com ja s’ha apuntat a l'apartat 3.3.2., previ al disseny del programa
formacid, caldra fer un estudi del context i de les necessitats formatives
dels docents. Aquest estudi previ es podra fer demanant la informacid
pertinent i passant alguna de les eines avaluatives sobre les competéncies
emocionals, ja sigui un autoinforme o bé una prova d’habilitats. Llavors
caldra fer-ne la valoracié i fixar les prioritats, ja que moltes vegades sera
impossible arribar a assolir tots els objectius desitjables, ja sigui per falta de

temps, de disponibilitat o de recursos economics.
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3.5.2. Caracteristiques dels programes de formacio en educacié emocional
per a docents

Es evident, i aixi ho ratifiquen Extremera i Ferndndez Berrocal (2004a), que
el coneixement emocional del docent és un aspecte fonamental per a
I'aprenentatge i el desenvolupament d’aquestes competéncies en I'alumnat,
pergue el professor es converteix en model a seguir. El desenvolupament de
les habilitats d’intel-ligéncia emocional no només serviran per aconseguir
alumnes emocionalment més preparats, sind que també ajudaran al propi
professor a adquirir habilitats d’afrontament de situacions Ilaborals
estressants, i a gestionar adequadament les respostes emocionals negatives
gue sovint apareixen en la interrelaci6 amb alumnes, companys de feina o

amb les families.

Bisquerra (2005: 101) enumera 12 competencies que hauria d’‘assolir un

docent després d’una formacié en educacié emocional:

1. Comprendre la rellevancia de les emocions en l'educacié i en la vida
diaria.

2. Prendre consciencia de les propies emocions i de les emocions dels
altres, en particular de I'alumnat, en les interaccions socials.

3. Regular les propies emocions i exercir un control emocional en les
situacions conflictives de la vida ordinaria, en particular de la
dinamica de classe.

4. Establir millors relacions interpersonals, tant en el lloc de treball, en
la familia com en les relacions socials.

5. Enfrontar-se a l'alumnat de forma més eficient i satisfactoria,
prenent en consideraci6 la dimensié emocional.

6. Realitzar una analisi del context per identificar necessitats
emocionals que hauran de ser ateses amb un programa d’educacié
emocional.

7. Formular objectius d’un programa d’educacié emocional que suposi
assolir la satisfaccio de les necessitats prioritaries.

8. Determinar els possibles indicadors que permetin dissenyar
estratégies concretes d’intervencid, aixi com els aspectes que ha

d’incidir I'avaluacié del programa.
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9. Dissenyar un programa que fomenti el desenvolupament de les
competencies emocionals de I'alumnat.

10.Dissenyar estratégies i activitats, o seleccionar-les entre les
existents, per aplicar-les en la posada en practica del programa.

11.Aplicar el programa a un grup classe, preferentment en el marc del
PAT (Pla d’Acci6é Tutorial).

12.Avaluar el programa, agafant com a referencia els indicadors

elaborats préviament.

D’altra banda, el mateix autor (Bisquerra, 2005: 101-103) estableix els

continguts d’aquesta formacié en 14 punts diferents:

. Marc conceptual de les emocions.

. Tipologia de les emocions.

. Teories de les emocions.

. El cervell emocional.

. Les emocions i la salut.

. Aportacions de la terapia emocional.

. La teoria de les intel-ligencies multiples.

. La intel-ligéncia emocional.

O 00 N O U1 h W N

. Caracteristiques de I'educacié emocional.
10.Consciencia emocional.

11.Regulacié emocional.

12.Emocions i benestar subjectiu.

13.Fluir (Flow).

14.Aplicacions de I'educacié emocional.

Per la seva banda, Cases (2007) proposa un model de formacié orientat al
docent. Segons l'autora, un model immers en les practiques terapeutiques,
contextualitzades en la psicologia humanistaexistencial amb elements
cognitius i transpersonals. Basat en tres grans blocs: habilitats

comunicatives, aprenentatge emocional i métodes d’interioritzacio.

Molt encertadament, Cases proposa una metafora visual de la formacié com
un paraiglies de tres barnilles que aixopluga el docent. Cada barnilla és un

dels seus eixos del seu programa com es pot observar a la figura 3.4.
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Habilitats
comunicatives @
Aprenentatge
b emocional

Figura 3.4. Eixos del programa de formacio per a docents de Cases.
Font: Cases (2007: 26).

Métodes d'interioritzacid

Detalla Cases, que la primera barnilla del paraigies és |'eix relacional, I'exit
del docent es basa en gran part en les seves habilitats socials i de
comunicacié; la segona barnilla és l'eix de l'afectivitat, les emocions
teixeixen una teranyina afectiva de la qual cal alliberar-se i diluir els
sentiments negatius; la tercera barnilla és el centrament, saber trobar
I'espai interior que permeti recarregar energies per retornar amb encara
més vitalitat al dia a dia del docent, cal saber estar sol i saber utilitzar

estratégies de pensament com la visualitzacid.
Dins de I'eix emocional, Cases inclou un seguit d’activitats a realitzar:

- Alliberar-se de la teranyina afectiva: culpa/responsabilitat; por/
confianga; solitud/comunicacié; tensidé/distensio; subestima/
autoestima.

- La preséncia del record: la pedagogia rebuda a casa; la pedagogia
rebuda a I'escola, activacio del record.

- El sentit: antidot contra la rutina: sobreposar el doble pla del
sentit, la pedagogia del sentit.

- Reanimar el desig: el geni de la lampada meravellosa (resistencies,
compromis amb un mateix, espera activa, optimisme); un model
mental nou.

- L’humor, la terapia del riure: beneficis en la relacié; beneficis en

la cognicid, beneficis psicologics, beneficis fisics.
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Com es pot comprovar sén dos programes molt diferents entre ells, el
primer esta molt centrat en el disseny de programes i el segon un programa
centrat en el treball personal, molt més utilitarista. Recollint I'idea dels dos
autors, ens posicionem en un programa mixte que tingui en compte les

dues vessants.

3.5.3. El grau de satisfaccio dels docents envers la formacio

Una vegada finalitzat el curs és molt interessant fer una valoracié sobre la
marxa de la formacio, i de si s’han complert les expectatives que tenien els
docents. Informacié cabdal per tal de prendre mesures correctores per

futures formacions.

En el guestionari es poden fer valorar tots aquells aspectes que es creguin
interessants per la informacié que puguin aportar. Es important que hi hagi
un espai destinat a possibles suggeriments per a la millora de la formacid.
Suggeriments que posteriorment seran estudiats per veure si és viable i/o

convenient incorporar-los en futures edicions.

Les formacions no han de ser una cosa tancada, siné totalment flexibles per
tal de ser millorades i adaptades a les necessitats especifiques de cada

grup. El que funciona en un grup, pot no funcionar en un altre.

A I’Annex 2.9. es pot veure el glestionari que es va consensuar amb el CRP

per tal d’avaluar la satisfaccié dels docents.
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CAPITOL 4- L’AVALUACIO DE LA INTEL-LIGENCIA EMOCIONAL

A partir de l'aparicioé de l'idea d’intel-ligeéncia emocional de la ma de Salovey
i Mayer i de la seva generalitzacido per part de Goleman (1995), aquesta
s’ha conceptualitzat de moltes maneres diferents. Des de I'Ultima meitat de
la década dels noranta emergeix un creixent interes per la seva mesura, i
es creen una gran diversitat d'instruments per al seu calcul (Matthews,
2002). Aquests instruments inicialment estudiaven aspectes relacionats
amb alguns conceptes relacionats amb la intel-ligéncia emocional com
I'empatia, |'alexitimia o en el millor del casos amb la percepcié emocional o
amb la regulacié emocional. Posteriorment, es presta atencid cap a la
mesura d’habilitats que una persona emocionalment competent ha de tenir
(Extremera i al., 2004) . Aquests fets han provocat l'aparicié de diversos
instruments i estratégies de mesura segons els diferents ambits d’aplicacid
(Zeidner, 2004).

Existeixen dos corrents de mesura de la intel-ligéncia emocional. Per una
banda les mesures d’execucié o d’habilitat, que es basen en la capacitat
d’execucié d’una tasca, i les mesures d’autoinformacio, basades en
questionaris i I'autopercepcié que tenen les persones de les seves propies

habilitats emocionals, a partir d’enunciats curts.

Finalment s’esta imposant una tercera via complementaria a les altres dues,
I'observacié externa (Extremera i al., 2004). Aquesta observacioé propor-
ciona informacidé extra sobre com les persones del voltant interpreten les
habilitats emocionals de la persona avaluada, evitant d’aquesta manera el
problema de la desitjabilitat social. Alguns metodes de mesura incorporen

escales d'observacié externes (Bar-On, 1997; Boyatzis i al., 2000).

Perd no n’hi haura prou d’avaluar el nivell d’intel-ligéncia emocional, sind
que també caldra avaluar el programa per tal de poder-lo adequar a les
necessitats i/o millorar-lo amb el temps. Per tal d’aconseguir-ho caldra una
tasca sistematica d'observacié i de presa de decisions basada en

I'experiencia i la intuicié que tingui el docent.

En aquest capitol es comencara veient els diferents paradigmes que han

originat les diferents metodologies d’investigacié. Es continuara fent un
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repas als diferents models avaluatius, tot centrant I'atencié en el model
CIPP de Stufflebeam. Posteriorment es detallaran els criteris de rigor que ha
de tenir qualsevol recerca cientifica, per anar després als diferents
instruments d’‘avaluacié de la intel-ligencia emocional, tant del grup dels
d’autoinforme com dels de les mesures d’execucid. I es finalitzara amb els

questionaris pretest, postpretest i posttest.

4.1. La questi6 dels Paradigmes

Un Paradigma és el “conjunt de creences i actituds, com una visié del mén
compartida per un grup de cientifics que implica especificament una

metodologia determinada” (Alvira, 1982: 34).

Un paradigma és doncs un esquema teoric, una via de percepcié i de
comprensié del moéon que un grup de cientifics ha adoptat (Latorre i alt.,
2003).

Quan fem al-lusié als grans paradigmes que han originat les principals
metodologies d‘investigacié actuals, ens referim concretament a la
perspectiva empiricoanalitica (investigacié quantitativa), a la perspectiva

humanisticointerpretativa i a la perspectiva critica (ambdues qualitatives).

Tradicionalment, s’havia plantejat una dicotomia entre els paradigmes
quantitatiu i qualitatiu. Perd actualment existeix una complementarietat
entre paradigmes (Anguera, 1985; Cook i Reichardt, 1986; Guba, 1978;
Husen, 1988; LeCompte i Goetz, 1982). Malgrat aquesta complementarietat
de paradigmes, existeixen diferencies de matis segons el paradigma de
partida dels diferents autors. Com manifesta Téjar (2006: 60) “El
paradigma de partida segueix tenint una gran rellevancia, el que no hauria
de passar a partir d’aquell moment és que el paradigma determini totalment

I’eleccid d’'uns metodes en detriment d’uns altres”.

En les ciencies socials partim de la creenca que no es pot investigar
gualsevol situacido o fenomen utilitzant sempre la mateixa metodologia. En
la investigacié educativa realment hi ha d’haver una complementarietat
entre els diferents enfocaments metodologics, ja que cadascun d’ells pot

ajudar a resoldre diferents tipus de qliestions.
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A la taula 4.1. es pot veure un quadre resum de les caracteristiques dels

diferents paradigmes d’investigacié educativa (Koetting, 1984: 296).

Dimensio Positivista Interpretatiu Critic
Comprendre, . .
. . Emancipar, criticar
Explicar, controlar, | interpretar . .
Interessos . ., i identificar el
predir (comprensio otencial pel canvi
mutua compartida) P P
Donada, singular, .
Ontologia . : Construida, .
tangible, . Construida,
(naturalesa de la holistica, .
. fragmentable, ) - holistica
realitat) divergent, multiple
convergent
L Interrelacionats.
Independent, Interrelacio,

Relacio
Subjecte-Objecte

neutral, lliure de
valors

relacié influida per
factors subjectius

Relacié influida pel
fort compromis pel
canvi

Proposit:
Generalitzacio

Generalitzacions
lliures de context i
temps, lleis,
explicacions:

-deductives
-quantitatives
-centrades sobre

Hipotesi de treball
en context i temps
donats,
explicacions
ideografiques,
inductives,
qualitatives,
centrades sobre

Hipotesi de treball
en context i temps
donats,
explicacions
ideografiques,
inductives,
qualitatives,
centrades sobre

semblances diferéncies diferencies
Causes reals,
Explicacio: temporalment Interaccio de Semblant a
Causalitat precedents o factors I'interpretatiu

simultanies

Axiologia (paper
dels valors)

Lliure de valors

Valors donats.
Influeixen en la
seleccio6 del
problema, teoria,
métode i analisi.

Valors donats.
Critica d'ideologia

Taula 4.1 Paradigmes d’investigacié educativa. Font: (Koetting, 1984: 296).

El paradigma empiricoanalitic, positivista o paradigma quantitatiu s’adreca a

I'explicacid, el control, la comprovacio i la prediccidé de la fenomenologia
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estudiada. La seva aspiracio basica és descobrir, en el cas de I'educacio, les
lleis per les que es regeixen els fenomens educatius i elaborar teories
cientifiques que guiin l'accid educativa. L'interessa tot allo que és
observable, objectiu i quantificable. Per tant, sera especialment atil per a un
estudi que té com a objectiu mesurar l'eficacia d’'un programa d’educacié
emocional. Pero el fet de tractar-se de processos educatius, cal també tenir

en compte la perspectiva qualitativa.

El paradigma interpretatiu o qualitatiu, busca substituir I’explicacid, la
prediccid i el control del positivista per la comprensid, significat i accié. Els
investigadors se centren en el que és Unic i particular del subjecte més que
en alldo generalitzable. Accepten que la realitat és multiple, dinamica i
holistica, aixi com I'existéncia d’una realitat externa valuosa per se

analitzada.

El paradigma sociocritic sorgeix per superar el reduccionisme del
positivisme i el conservadorisme del paradigma interpretatiu. Introdueix la

ideologia i I'autoreflexid critica dels processos del coneixement.

Aquest estudi es tracta d'un disseny qusiexperimental ja que no és
possible controlar la variable independent al treballar-se amb grups que no
s’han seleccionat a l'atzar, és a dir constituits abans de comencar la

investigacio.

Segons la seva finalitat es tracta d’una investigacié aplicada, ja que té la
voluntat de la millora de la qualitat educativa i de la resolucié de certs

problemes actuals a les aules.

Atenent a l'abast temporal de la recerca es tracta d’'una investigacio
longitudinal (diacronica) ja que estudia un aspecte, la intel-ligéncia
emocional autoinformada, dels individus de la mostra en diferents moments

del temps, abans i després de I'aplicacié del programa.

Segons la profunditat o I'objectiu es tracta d'una investigacio
experimental ja que estudia les relacions de causalitat utilitzant la
metodologia experimental, fonamentada en la manipulacié activa i el control

sistematic.
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Si ens fixem en el caracter de la mesura la podem considera com a doble:
per una banda una investigacié quantitativa d’aspectes avaluables i
quantificables objectivament utilitzant una metodologia empiricoanalitica en
qgue s'utilitzen proves estadistiques per I'analisi d’aquestes dades; i d’altra
banda una investigacié qualitativa, orientada al significat de les accions

humanes i de la vida social, utilitzant una metodologia interpretativa.

Segons el marc en que té lloc, es tracta d’'una investigacié de camp, una

situacidé natural, dins I'aula.

Si fem referencia a la concepcié del fenomen educatiu, es tracta d’una
investigaci6 idiografica que posa l'emfasi en les qlestions particulars i

individuals, basant-se en la singularitat dels fenomens.

Si considerem la dimensié temporal d‘una part, es tracta d’'una
investigacié descriptiva, ja que estudia els fenomens tal com apareixen
en el moment de fer-se l'estudi, i per una altra banda es tracta d’una
investigacié experimental, ja que s’introdueixen canvis amb la finalitat

d’observar els efectes que produeixen.

Segons l'orientacidé que s’assumeix és una investigacié orientada a
I'aplicacié i a l’adquisici6é de coneixement per donar resposta a
problemes concrets. S’orienta al canvi i a la millora de la practica educativa

a l'aula.

Creiem que en I'ambit d’investigacié educativa, el més apropiat és adoptar
una pluralitat metodologica. Relacionat amb aquesta qiestid Latorre i al.
(2003: 88) assenyalen que: “Com que la investigacié aborda diferents tipus
de problemes i busca diferents tipus de respostes, els seus procediments

exigeixen diferents metodologies”.

Pensem que en un treball d’aquest tipus, el més adient és un estudi
plurimetodologic, utilitzant metodologia quantitativa per tal d’avaluar
I'eficacia del programa i qualitativa per comprendre i valorar en profunditat

els aspectes qualitatius del procés d’aprenentatge.
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S’avaluara l'eficacia del programa aplicant un disseny pretest, postpretest i

posttest a una mostra intencional d’alumnes d’ESO.

Com en tota investigacid, existeixen una serie de limits que |'afecten. Limits

de diferent origen:

- Limits d’ordre ambiental: les condicions ambientals influiran en el
procés de generalitzacid, cosa que fara dificil I'extrapolacié de dades
al tractar-se d’una investigacié d’'un ambient molt particular i d'un cas
concret.

- Limits d’ordre técnic: existeixen dificultats d‘observacié i
quantificacio de tot el que fa referéncia al mon psiquic.

- Limits d’ordre moral: és una evidencia que cal respectar els drets
de les persones, entre ells els del nivell d'implicacié en el programa.

- Limits derivats de I'objecte: la investigaci®6 només abasta la
realitat observable i quantificable o també la no observable. Sempre
existeix el risc de la subjectivitat i imprecisi6 d’entrar en el mén
interior. Molts autors s’inclinen per aquesta darrera opcid per tal

d’avancar i aconseguir més coneixement (Latorre i al., 2003).

4.2. Els Models avaluatius

Qualsevol intervencid, sigui en l'area que sigui, necessita de ser avaluada
per obtenir-ne els resultats i realitzar les accions de millora posteriors. En
les actuacions en educacié emocional, el nivell assolit sera complicat de

determinar, ja que les emocions son totalment subjectives.

Per tal d’'avaluar correctament les emocions caldria fer-ho des de tres
vessants diferents: fisioldgic, comportamental i cognitiu (Plutchick, 1991).
Fet que complicaria molt les coses, caldrien aparells sofisticats per recollir
dades sobre les respostes fisioldgiques, gravacions en video i diversos

questionaris i tests.

En aquests moments, I'avaluacid de programes d’educacié emocional pot
aspirar a la mesura del component cognitiu amb la utilitzacié d’instruments

estandarditzats i d’instruments més qualitatius (Alvarez i al., 2000).
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Existeixen molts models d’avaluacié de programes, pero els que s’adeqlien
més a I'ambit de I'educacié emocional sén els models orientats a la presa de
decisions. Entre ells hi ha el Model Global d’Atkinson, Furlog i Jaroff, el
model d’Alkin, el model CIPP de Stufflebeam i el Model de Pérez Juste.
L’experiéncia del GROP (Grup de Recerca en Orientacid Psicopedagogica) els
porta a considerar que el model CIPP és el model que més s’adequa a les
necessitats avaluatives dels programes d’Educacié emocional (Alvarez i al.,

2000). Es per aixd que ens centrarem basicament en aquest model.

4.3. El model d’avaluacio6 CIPP de Stufflebeam

Stufflebeam i Shinkfield (1987: 183) defineixen I'avaluacié com un
“procediment que consisteix a delimitar, obtenir i proporcionar informacio
util per jutjar possibles decisions”. Per aquests autors, l'‘objectiu de
I'avaluacié no és cap altre que el de la millora. Es a dir, prendre decisions
per millorar, i aix0 ho fara mitjancant l'avaluaci6 de quatre aspectes:

I'avaluacio del context, dels inputs, del procés i del producte.

El context inclou les caracteristiques socioeconomiques, sociolaborals i

locals, especialment les relacionades amb els joves.

Els inputs identificaran i valoraran els recursos disponibles (humans,
materials i financers); els objectius i estrategies; les estrategies
implementades; els recursos assignats i utilitzats; el suport i les

intervencions realitzades.

El procés inclou les relacions entre el programa i els diferents actors del

sistema. Aquest procés s’avaluara per tecniques qualitatives.

Amb el producte, es tindra en compte I'eficacia (assoliments), I'eficiencia, la
proporcid de joves que hi accedeixen, el grau de satisfaccid, I'adequacid
entre els objectius i els recursos, la coheréncia i la imputabilitat entre

dispositius i resultats.

Com es pot comprovar el procés proposat esta més centrat en I'alumnat

que en els docents.
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El model d’avaluacié CIPP de Stufflebeam permet parar atencié als quatre
blocs (context, entrades, procés i producte) alhora que “ofereix la
possibilitat d’utilitzar una amplia diversitat metodologica per a la recollida
de dades, especialment quan es tracta d’aspectes emocionals de dificil
mesura” (Alvarez i al., 2000: 590).

Seguint aquests mateixos autors (2000: 593-596), per portar a terme
I'avaluacio del programa convé seguir quatre fases que es corresponen amb

els quatre blocs del model CIPP:

Primera fase: Elaboraci6é del pla. Es tracta d’assentar les bases del

procés d’avaluacid i de donar resposta a les seglients preguntes:

- Quin és l'objectiu de I'avaluacié?
a) Comprovar el nivell de competencies i coneixements emocionals.
b) Prendre consciencia dels diferents estats emocionals manifestats
per alumnes i professors.
c) Tenir en compte les circumstancies facilitadores o no del
programa.
- Qui rebra els resultats de I'avaluacié?
- Qui seran els encarregats de l'avaluacid, quins rols i nivell de
participacio tindran?
- Que s’ha d’‘avaluar? (coneixements basics, competencies, estats
emocionals).
- Quan s’ha d’avaluar? (abans, durant, després).
- Quins son els criteris d’avaluacié? (s’extrauran dels objectius, es

seleccionaran els indicadors i es fixaran els estandards).
Segona fase: Instrumentacio i recollida de la informacio.

- Que convé tenir en compte per a la seleccid dels instruments?

- Quin tipus d’instruments i de recursos es poden utilitzar?
Tercera fase: Analisi i valoracio de la informaci6.

- Quins aspecte s’hauran de tenir en compte en l'analisi? (criteris,

descriptors, estandards i triangulacio).
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- Quines fases inclou I'analisi i valoracio dels resultats? (organitzacié i

analisi de la informacié, valoracid, conclusions, judicis i

recomanacions).
Quarta fase: Presentacio dels resultats.

- Quin és el proposit de la presentacié dels resultats? (difusidé, presa
de decisions).

- Quins aspectes ha de tenir en compte linforme d’avaluacio?
(funcionalitat, descripci6 de les intervencions, descripci6 de

I'avaluacio efectuada, presentacié de dades i resultats, incloure les

conclusions per facilitat la presa de decisions, conclusions i

recomanacions).

4.4. Els criteris de rigor

La qualitat d’'una investigacid6 depén del rigor amb que aquesta s’ha

realitzat, fet que condicionara la seva credibilitat.

A l'hora de tenir en compte els criteris de rigor en recerca caldra tenir
presents: la veracitat, l'aplicabilitat, la consisténcia i la neutralitat.
Caracteristiques que diferiran en certs aspectes segons es tracti d'una

analisi quantitativa o qualitativa.

Guba (1981) destaca els quatre aspectes del rigor en termes racionalistes o

cientifics i naturalistes o qualitatius.

Aspecte

Terme cientific

Terme naturalista

Aplicabilitat

Validesa interna

Credibilitat

Transferibilitat

Validesa externa

Generalitzabilitat

Transferibilitat

Consisténcia

Fiabilitat

Dependeéncia

Neutralitat

Objectivitat

Confirmabilitat

Taula 4.2. Aspectes de rigor. Font: Guba (1981: 153)

“La validesa ha constituit sempre una preocupacié en la investigacio
educativa” (Sandin, 2000: 225), malgrat que el terme tradicional de
validesa s’ha reformulat en els nous models atorgant un nou emfasi a la

interpretacid.

Ricard Jorda Roig (2014) 161



CAPITOL 4- L’AVALUACIO DE LA INTEL-LIGENCIA EMOCIONAL

Segons aquesta mateixa autora (op. cit.), fonamentalment es poden
assenyalar quatre posicions davant I'Us de criteris avaluatius de la

investigacié qualitativa:

- L'aplicaci6 de criteris convencionals: els coneguts de validesa
interna, validesa externa, fiabilitat i objectivitat.

- L'aplicacié de criteris paral-lels: generacié de normes propies que
s’adequin a la tipologia investigacio.

- L'aplicacié de criteris propis: creats a partir d’'un sistema de valors
alternatiu.

- L'plicaci6 de criteris postmoderns: incorporen el debat sobre la
representacid i I‘autenticitat de la recerca, tot discutint els

estandards, la subjectivitat, I'experiéncia, etc.

Caceres i Garcia Cruz (2002) sintetitzen les aportacions de Goetz i
LeCompte (1988) i detallen que per a la credibilitat (validesa interna)

conveé:

- Augmentar la la probabilitat que les dades trobades siguin creibles:
observacions persistents, diaris d’experiéncies, enquestes, analisi de
documents, discussio grupal i triangulacié.

- Contrastar els resultats amb les fonts.

- Negociar inicialment i durant tot el procés.
Per a la transferencia (validesa externa):
- Actuar per semblances contextuals i descripcié densa.
Per a la consisténcia (replicabilitat):

- Triangulacié d'investigadors, de metodes i de resultats.
- Establir pistes de revisié mitjancant diaris d’experiéncies, informes

d’investigacio i analisi de documents.
Per a la confirmabilitat (fiabilitat externa):

- S6n considerats com a valids diferents metodes com: observacions,

diari, enquestes, analisi de documents, discussié grupal i triangulacio.
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Resferent a la credibilitat, Carrasco i Calderero (2000) plantegen diferents
estrategies per aconseguir la credibilitat com a garantia de veracitat en

investigacions en educacid. Aquestes estrategies son:

- L'observacio perseverant: durant el temps que es cregui oportu per
tal de garantir la maxima veracitat i poder penetrar en aspectes
claus.

- El judici critic d’altres investigadors: el procés seguit, les
interpretacions i les conclusions han d’estar avalades pel judici critic
d’altres investigadors.

- La utilitzaci6 de material referencial: documents, gravacions,
filmacions...

- La comprovaciéo amb els participants: contrastar i reflexionar.

- La triangulacié: recollir dades en diferents moments o aspectes des

de diversos angles o perspectives per a la seva contrastacid.

Per tal que existeixi congruéncia i adequacié, caldra fer una analisi critica, i
des del primer moment, de les activitats a desenvolupar. Valorar si
s'adequen als objectius proposats, tant als objectius generals de la

investigacié com als especifics de cadascuna d’elles.

Es pot comprovar que els estudis en el camp de les ciencies socials so6n
complexos, i per tant conviden a reflexionar sobre les responsabilitats
personals, professionals i étiques relacionades amb la recerca educativa
(Sandin, 2000). Cal que es mantingui en tot moment plena confidencialitat
sobre les dades dels subjectes d’'acord amb el que disposa la 18a pauta
etica internacional per a la investigacid i experimentacidé amb éssers
humans del CIOMS (Consell d’Organitzacions Internacionals de les Ciencies
Mediques, en col-laboraci6 amb |'Organitzaci6 Mundial de la Salut). Aixi
mateix convé complir: les normes de bones practiques de la Llei General de
la Salut Pablica i la Llei Organica 15/1999, de 13 de desembre, de proteccid
de dades de caracter personal. Per tal de respectar |'anonimat dels
subjectes, s’atorgaran i assignaran codis que defineixin la identitat. Codis
gue seran custodiats només per l'investigador i es limitara l'accés a les

dades.
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4. 5. L’Autoinforme versus les Mesures d’execucio

Hi ha una gran varietat d’instruments que permeten avaluar la Intel-ligéncia

emocional. En els seglients apartats s’apunten els més coneguts i utilitzats.

Diferents autors presenten una revisid més exhaustiva dels diferents models
i estudis en que s’han utilitzat, com: Mayer, Caruso i Salovey (2000b),
Salovey, Woolery i Mayer (2001), Extremera i al. (2004), Extremera i

Fernandez Berrocal (2012)

Actualment hi ha una polémica relativa per veure quin tipus de mesura
d’avaluacié de la intel-ligéncia emocional resulta més adequada. Gonzalez
Robles i al (2011: 700) a partir d’'un estudi arriben a la conclusié que “els
autoinformes i les proves d’habilitat no avaluen el mateix constructe o que

avaluen aspectes diferents de la Intel-ligéncia emocional”.

Els autoinformes consisteixen en respondre una seérie d’enunciats curts
sobre determinades habilitats emocionals que cal valorar, normalment,
segons una escala Likert. D'aquesta manera es proporciona una valoracid
de la percepcid de les seves propies competéncies emocionals. D‘altra
banda, les proves d’habilitat avaluen el grau d’habilitat a partir de diferents
exercicis i problemes, comparant les respostes amb les puntuacions fixades
per consens o per un grup d’experts (Extremera i Fernandez Berrocal,
2004b).

Aquest mateixos autors després d’una analisi acurada assenyalen en el

seglent quadre un seguit d’avantatges i inconvenients de cada grup d’eines

d’'avaluacio.

Autoinformes Proves d’habilitat
Proporcionen una estimacioé de la IE Proporcionen una mesura de la IE actual
percebuda. o dels nivells.

Requereixen menys temps i menys Sén més extensos i impliquen realitzar

items per obtenir una puntuacid. més tasques.

Contenen instruccions senzilles i Requereixen instruccions més precises i

I'administracid és col-lectiva. I'administracio és individual i en format
informatic, tot i que és col-lectiva en la
versio de paper i llapis.
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Impliquen un insight emocional per part
del subjecte i permet avaluar processos
conscients de tipus emocional.

No requereixen un nivell d'insight pero
dificilment avaluen vivences internes i
processos de consciéncia emocional.

Poden tenir problemes de desitjabilitat
social.

Existeix dificultat per esbiaixar les
respostes.

Els indexs de IE se solapen en certa
mesura amb les variables de
personalitat.

Els indexs de IE se solapen en cert grau
amb les mesures d’intel-ligéncia verbal.

Tenen baixes correlacions entre si: 0.2 i
0.3 degut a plantejaments de partida
diferents o bé que avaluen aspectes
emocionals diferents.

Tenen baixes correlacions entre si: 0.2
0 0.3 degut a plantejaments de partida
diferents o bé que avaluen aspectes
emocionals diferents.

Avaluen comportaments tipics que es
relacionen amb altres habilitats
socioemocionals com l‘optimisme,
I'autoestima...

Examinen afrontaments més retroactius
que proactius, avaluen estratégies
emocionals una vegada que els
esdeveniments negatius han passat i no
les estrategies que s’utilitzen per evitar
aquests fets.

Cost minim (paper i llapis) i facil
entrenament.

Despesa més gran tant en la versio
paper (questionari més extens,
fotografies de color...) com la
informatitzada (ordinadors, altaveus,
auriculars...).

Algunes mesures d’autoinformes estan
disponibles lliurement per al seu Us en
recerca (TMMS, Schutle, TEIQue...).
Altres en canvi, cal sol:licitar a les
editorials, pagant anticipadament, els
tests, fulles de respostes, manuals
técnics i puntuacions finals obtingudes
en cada dimensié (EQ-i, ECI...).

El MEIS esta disponible per a
investigadors prévia peticid als autors.
En canvi el MSCEIT publicat per una
editorial americana requereix sol-licitar
amb pagament anticipat tot el material
necessari (tests, fulls de respostes,
manuals técnics) i les puntuacions
baremades dels subjectes.

Taula 4.3. Comparativa Autoinforme vs. Proves d’habilitat.
Font: Extremera i Fernandez Berrocal (2004b: 71).
En vista dels diferents avantatges i inconvenients, podem concloure que les
mesures d’autoinforme so6n més subjectives; mesuren competencies
autopercebudes; poden estar esbiaixades per la desitjabilitat social i
I'autoengany; son més rapides de contestar (entre quinze i vint minuts) i
practiques d’administrar; podem trobar col-lectius poc conscients dels seu

grau d’intel-ligeéncia emocional; tenen molta correlaci6 amb variables que
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determinen I'éxit a la vida; tenen poca correlacié amb els resultats de les

proves d’habilitat; sén molt més economiques.

Les proves d’habilitat mesuren objectivament el coneixement de les
habilitats emocionals; no estan esbiaixades; requereixen més temps de
resposta (entre 35 minuts i una hora) i s6n més dificils d’administrar; no
correlacionen amb variables de personalitat, perd si amb intel-ligéncia
verbal; tenen poca correlacid amb els resultats dels autoinformes; solen ser

cares ja que les distribueixen editorials.

Després de valorar totes aquestes caracteristiques i en funcié dels trets de
la recerca, els investigadors hauran de decidir conseqientment, si més no
de moment, quin d’aquests tipus d’eines d’avaluacio els convé aplicar. Molt
probablement, en un futur apareixeran models innovadors que recolliran els
avantatges de cadascun dels que existeixen actualment i de les noves
aportacions de la neuropsicologia. Amb aquests nous models es podra
recollir molta més informacidé de la que es pot recollir actualment. Pero sera
a partir d'una redefinici6 del constructe d’intel-ligéncia emocional.

(Extremera i Fernandez Berrocal, 2012)

Sense intencid d’exhaustivitat, en els segients apartats s’analitzen alguns
dels instruments de mesura de la intel-ligéncia emocional. Diversos autors
n‘han fer una revisid extensa i rigorosa. Entre d’altres: Alvarez Gonzalez,
2001; Extremera i al, 2004; Pérez-Gonzalez, Petrides i Furnham, 2005;
Petrides, Pérez-Gonzalez i Furham, 2007; Extremera i Fernéndez Berrocal,
2012.

4.6. Instruments d’avaluacié de la intel-ligéncia emocional

autoinformada

La intel-ligéncia emocional és dificilment observable, fet que ha provocat
que diversos investigadors se centressin a buscar instruments, relativament
senzills d’utilitzar, per poder-la avaluar. En els segients subapartats

exposem els instruments d’autoinforme més usuals.
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4.6.1. Els questionaris Trait Meta-Mood Scale

El grup d’investigadors de Salovey i Mayer juntament amb els seus
col-laboradors (Salovey i al., 1995) creen un model d’autoinforme, el Trait
Meta-Mood Scale (TMMS) per tal d‘avaluar la Intel-ligéncia emocional

autopercebuda.

Es tracta d’una escala de trets dels estats emocionals amb 48 items, dividits
en tres blocs, amb 16 items per bloc, i que corresponen a cadascun dels
factors en que es divideix (atencid, claredat i reparacié). Es tracta d’'una
escala fonamentada en el model de quatre fases d’aquests mateixos autors,
amb la intencid de detectar I'habilitat de ser conscient de les emocions,
comprendre-les i regular-les adequadament. Existeix també una escala més

breu de 30 items.

El TMMS consisteix en una escala Likert de cinc punts, comporta un temps
d’aplicacié d’'uns 15 minuts i esta adrecat a persones a partir de 16 anys
d’edat.

Els coeficients alfa de Cronbach d’aquesta escala son 0.86, 0.87 i 0.82

respectivament per a cada bloc (Atencid, Claredat i Reparacid).
Fernandez Berrocal i al. (1998) en fan una adaptacio al castella.

A partir del Model TMMS de 48 items, al 2004 Fernazdez-Berrocal i els seus
col-laboradors de la Universitat de Malaga, redueixen el model Salovey i

Mayer i creen el TMMS-24 (Trait Meta-Mood Scale) en llengua castellana.

Amb el TMMS-24 s’adapta i redueix I'escala a la meitat d’items, millorant-ne
la seva aplicabilitat en col-lectius joves, sense perdre gens de consisténcia
interna. Les seves propietats psicométriques mostren la seva validesa i
fiabilitat, essent els seus coeficients alfa de Cronbach de consisténcia
interna de las subescales lleugerament més alta que en els estudis previs
de la versié completa: 0.90, 0.90 i 0.86 respectivament per a cadascun dels

blocs (atencio, claredat i reparacid).
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La subescala de Reparacidé esta correlacionada positivament amb la de la
Claredat (r = 0.35) perd no amb la de I'Atencié (r = 0.07). Claredat i

Reparacido mostren correlacions semblants amb altres variables criteri.

Es un model validat i té el mateix objectiu que l'original: I'avaluacié de la
percepcié individual sobre les propies habilitats relacionades amb les

emocions.

El quUestionari consisteix en contestar 24 afirmacions en una escala Likert
també de cinc punts. Cal contestar si s’hi s’esta “gens d’acord”, “una mica

d’acord”, “bastant d’acord”, "*molt d'acord” o “totalment d‘acord”.

El TMMS-24 proporciona un inventari adequat per examinar la percepcidé de

la intel-ligéncia emocional.

Una tesi doctoral recent de Lopes da Silveira (2013) després d’una analisi
estadistica exhaustiva a partir de l'estudi d’'un cas amb l'escala TMMS-24,
arriba a la conclusié que es poden eliminar dos items de cada subescala que
no aporten cap mena de discriminacid i que sdén responsables de la
mancanca d’ajust del model factorial. Proposa una versid encara més
simplificada amb els 18 items, els que realment aporten informacid, segons

conclou el seu estudi.

Aquest autor proposa eliminar els items: 5, 6, 14, 15, 23 i 24, simplificant
encara més l'escala. I que donaria lloc al que es podria anomenar com a
TMMS-18.

A I'Annex 2.7. es poden trobar els items del TMMS-24+ en catala i I’Annex

2.8. la seva escala de valoracié que diferencia entre homes i dones.

Els items estan dividits en tres blocs, amb la mateixa quantitat d'items per
bloc, i correlativament de vuit en vuit corresponen a cadascun dels factors

atencio, claredat i reparacio.

Malgrat que molts usuaris estan convencguts del contrari, el TMMS no va ser
dissenyat per donar una puntuacié global, ni per representar tot el domini

de trets de la intel-ligencia emocional, amb el que no té en compte moltes
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dimensions centrals del constructe (Pérez Gonzalez, Petrides i Furrnham,
2005).

Les escales TMMS han estat utilitzades internacionalment en gran nombre
d’estudis i en diversitat d’ambits: en el mén de I'educacid, de la psicologia o

de I'empresa.

4.6.2. El Schutte Self Report Inventory

El Schutte Self Report Inventory (SSRI) és una altra mesura d’autoinforme
de 33 items amb una escala Likert de 5 punts, per tal d’avaluar la
intel-ligéncia emocional. Creat l'any 1998 per Nicola Schutte de Ia
Universitat de Nova Anglaterra a Australia. Adrecat a persones a partir de

16 anys d’edat i la seva aplicacioé suposa una durada d’entre 10 i 15 minuts.

Té un alfa de Cronbach de 0.90 en el total i una consistencia interna de les
seves quatre dimensions, que posteriorment es va descobrir que tenia: 0.8,
0.78, 0.66 i 0.58 (percepcié, maneig de les emocions, maneig de les
emocions dels altres, habilitats socials i utilitzaci6 emocional)
respectivament. Al 1999 Eliseo Chico de la Universitat Rovira Virgili en va

fer una adaptacio al castella.

4.6.3. Emotional Quotient Inventory de Bar-On

Desenvolupat al 1997 a la Universitat de Texas per Bar-On, el Bar-On
Emotional Quotient Inventory (EQ-i) és una altra mesura autoinforme molt
completa i una de les més utilitzades (Pérez Gonzalez, Petrides i Furrnham,
2005). Conté 133 items i cinc factors d’‘ordre superior: intel-ligéncia
intrapersonal, intel-ligéncia interpersonal, gestié de l'estrés, adaptabilitat i
humor general. Aquests factors es descomponen en un total de 15
subescales secundaries, que contribueixen a la competéncia en activitats
complexes, com la resolucid de conflictes i la planificacié. Concretament
aquestes subescales, amb la seva consisténcia interna informada es poden

veure a la taula 4.4.
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Alfa Alfa
Subescales Cronbach Subescales Cronbach

1-Autoconsciéncia emoc. 0.79 9-Resolucio de problemes 0.77
2-Assertivitat 0,76 10-Objectivitat 0.73
3-Autoestima 0.86 11-Flexibilitat 0.70
4-Autorealitzacid 0.76 12-Gestio de l'estres 0.80
5-Independéncia 0.72 13-Control dels impulsos 0.80
6-Empatia 0.74 14-Felicitat 0.79
7-Relacions interpersonals 0.76 15-Optimisme 0.79
8-Responsabilitat Social 0.69

Taula 4.4. Consisténcia subescales del EQ-i.

Font: a partir de Extremera i Fernandez Berrocal (2012)
L'autoinforme esta construit amb una escala Likert de cinc punts, i el seu
objectiu és I'avaluacio de la intel-ligéncia emocional i social, d'una manera
molt amplia, detectant les fortaleses i les febleses de la persona que
I'efectua. Adrecat a persones a partir de 16 anys d’edat i la seva aplicacid

suposa uns 30 minuts.

Estudis posteriors han demostrat que conté sis escales factorials en lloc de
les 15 descrites pels autors (Palmer i altres, 2003a). Aquests mateixos
autors comenten que el model EQ-i inclou dimensions irrellevants i en
descuida d’altres totalment rellevants com la percepcid, |'expressié i la

regulacido emocional.

4.6.4. L’'Emotional Competence Inventory de Boyatzis

L'Emotional Competence Inventory, desenvolupat per Boyatzis i Burckle
(1999), es tracta d’'una mesura d’autoinforme de 110 items amb una escala
Likert de 6 punts. Té, a més a més, una versid per avaluadors externs, amb

la qual s’obté una puntuacié d’autoavaluacid i una avaluacié dels companys.

L'objectiu d’aquesta eina és la d’avaluar la intel-ligéncia emocional i social

de manera amplia.

Esta adrecada a persones a partir dels 16 anys d’edat, i la seva

administracié comporta entre 25 i 30 minuts.

Mesura quatre dimensions: autoconsciencia, autogestid, consciéncia social i

gestio de les relacions. Aquestes quatre dimensions es divideixen en total
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en 20 competéncies, orientades al mén laboral i al lideratge empresarial.

(Extremera i Fernandez Berrocal, 2012).

Els resultats de la seva consisténcia interna es poden observar a la taula
4.5,

Competencia Autoavaluacio Avaluacio dels altres
Autoconsciencia emocional 0.61 0.73
Autoavaluacio precisa 0.68 0.85
Confianga en si mateix 0.78 0.87
Autocontrol 078 0.87
Integritat 0.59 0.74
Escrupolositat 0.82 0.88
Adaptabilitat 0.55 0.78
Orientacid Achievement 0.77 0.86
Iniciativa 0.72 0.86
Empatia 0.77 0.91
Consciéncia Organitzacional 0.74 0.86
Desenvolupament Altres 0.75 0.87
Servei d'Orientacié 0.81 0.90
Lideratge 0.66 0.80
Influir 0.76 0.86
Comunicacio 0.75 0.87
Canviar Catalitzador 0.81 0.89
Gestid de Conflictes 0.75 0.86
Bons de construccio 0.71 0.82
Treball en equip i col-laboracid 0.76 0.89

Taula 4.5. Consisténcia de les competéncies ECI.

Font: a partir de Boyatzis, Goleman i Rhee (2000).
4.6.5. Trait Emotional Intelligence Questionnaire
El The Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEI-Que) desenvolupat
per K. V. Petrides de la Universitat College London a l'any 2003. Actualment

estan en la versio 50a.

Existeixen adaptacions i traduccions en més de 20 idiomes. La versid en

castella és de Juan Carlos Pérez Gonzalez de la UNED.

Inicialment comptava amb 144 items i 15 subescales, la darrera versid

conté 153 items. I sempre amb una escala de valoracié de 7 punts.

De l'estudi del quiestionari inicial se’n desprenia la consisténcia interna:
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Subescala NUmero d’items Alfa de Cronbach
Adaptabilitat 9 0.78
Assertivitat 9 0.83
Expressié emocional 10 0.89
Gestié emocional 9 0.61
Percepcio de les emocions 10 0.81
Regulacié emociona 12 0,67
Empatia 9 0.71
Felicitat 8 0.92
Impulsivitat (baixa) 9 0.61
Optimisme 8 0.86
Habilitats relacionals 9 0.66
Autoestima 11 0.91
Automotivacio 10 0.67
Competéncia Social 11 0.80
Gestid de l'estrés 10 0.78

Taula 4.7: Consisténcia subescales TEI-Que.
Font: a partir de Extremera i Fernandez Berrocal (2012: 114).
La familia d'instruments TEI-Que? esta disponible gratuitament per a la
investigacié académica i clinica, pero cal comprar el manual d’aplicacié a un

preu de 35 euros.

TEIQue-Reduit

Es tracta d'un questionari de 30 items que mesura la intel-ligéncia
emocional de tret global. Agafa 2 items de cadascuna de les subescales del
questionari complet, items seleccionats per les seves correlacions amb les

puntuacions totals (Cooper i Petrides, 2010; Petrides i Furnham, 2006).

TEIQue 360 ° i 360 °-Reduit

Aquestes formes s'utilitzen per a la recollida de dades d'altres avaluacions.
Estan disponibles en la forma completa i en la reduida. Aquests models sén
especialment Utils per contrastar els resultats del questionari amb
anotacions dels observadors. Estan molt indicats per a recerques i

aplicacions del lideratge.

? Es pot trobar molta informacié i descarregar diferents eines avaluatives i questionaris a

http://www.psychometriclab.com/ i a http://www.eiconsortium.org
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Formulari TEIQue-Nens

Existeix també un qlestionari, encara experimental per a recerques,
adrecat a nens entre 8 i 12 anys, dissenyat amb Stella Mavroveli, de
I'Imperial College de Londres. Consta de 75 items a respondre en una

escala Likert de 5 punts i mesura nou aspectes diferents .

TEIQue-ASF
Existeix també un questionari curt adrecat a adolescents, disponible en
versid castellana realitzada a carrec de Mercedes Ferrando i Blanca Serra de

la Universidad de Mdrcia.

4.6.6. Questionari de Desenvolupament Emocional

El QDE-A, va ser creat pel GROP (Grup de Recerca en Orientacio
Psicopedagogica). Es tracta d’un qlestionari d’autoinforme basat en el marc
teoric de I'educacié emocional desenvolupat pel GROP, en el que es detallen
cinc dimensions: consciéncia emocional, regulaci6 emocional, autonomia

emocional, competencies sociales i competencies per a la vida i el benestar.

El qliestionari compta amb 48 items, amb una escala Likert de 7 punts i una
alfa de Cronbach es de 0.92 pel global i superior a 0.70 per a cada una de
les cinc dimensions. Permet avaluar el nivell de competéncia emocional en
els adults (Pérez Escoda i al., 2010)

Existeix una versio reduida de 27 items adrecada a la poblacié adulta amb
nivell mig-baix d’estudis, una versi6 QDE-SEC amb 36 items adrecada a
alumnes de secundaria, i amb una escala que va del 0 al 10. També existeix
una versio QDE-9-13 adrega a alumnes de 9 a 13 anys d’edat, amb 38
items i una escala Likert de cinc punts. Aquests dos darrers questionaris
estan en fase d’experimentacio, i de moment estan limitats a I'entorn de la
Universitat de Barcelona. Segons han manifestat els seus creadors, quan es
faci extensiva la seva utilitzacié es preveu que aquestes eines siguin de

pagament.
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4.7. Instruments d'avaluacio d'intel-ligencia emocional amb

mesures d’execucio

Els instruments d’avaluacié de la intel-ligéncia emocional amb mesures
d’execucié, no tenen la subjectivitat que poden tenir els instruments
d’autoinforme. Pero sén eines molt més complexes d’utilitzar: inclouen

moltes subescales, més de 100 items i fotografies de color.

En els segients subapartats s’exposen els dos instruments d’avaluacié amb

mesures d’execucié més utilitzats.

4.7.1. El Multifactor Emotional Intelligence Scale

El Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS) és un instrument
d’avaluacié dissenyat per Mayer, Caruso i Salovey (2000a), mesura
I’habilitat en 402 items, en quatre branques i un total de 12 subescales. El
seu objectiu era avaluar la intel-ligéncia emocional com a habilitat a partir
de tasques d’execucié. Adrecada a persones a partir de 16 anys d’edat i
amb una temps d’aplicaci6 de més de 60 minuts. El formaven quatre

branques: percepcid, assimilacié emocional, comprensid i gestid6 emocional.

A la segient taula es poden observar les dades de la consisténcia informada

pels criteris de consens i d'experts.

Alfa Cronbach consens AT
experts

Percepci6
Cares 0.89 0.74
Musica 0.94 0.86
Dissenys 0.90 0.74
Histories breus 0.85 0.72
Assimilacié emocional
Sinestesia 0.86 0.66
Sentiments esbiaixat 0.70 0.60
Comprensio
Combinacié d’emocions 0.49 0.35
Progressions 0.51 0.50
Transicions 0.94 0.85
Relativitat 0.56 0.63
Gestié emocional
Gestio de les emocions alienes 0.60 0.42
Gestio de les emocions propies 0.70 0.40

Taula 4.8. Consisténcia de les subescales de MEIS.
Font: a partir de Mayer, Caruso i Salovey (2000a: 281).
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Poc temps després de la seva creacié, aquests mateixos autors fan
evolucionar el model MEIS cap al MSCEIT, amb la mateixa estructura de
branques perd amb menys items i amb una consisténcia interna més

elevada.

4.7.2. El Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test

El Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test v. 2.0 (MSCEIT) va ser
desenvolupat al 2001, a partir del MEIS, per la Universitat de Yale i la
Universitat de New Hampshire, en col-laboraci6 amb MHS (Multi-Health
Systems). Avalua la intel-ligéncia emocional mitjancant d'una serie de
preguntes objectives i impersonals. En base a situacions quotidianes es
comprova la capacitat de percebre, utilitzar, comprendre i regular les
emocions. Es tracta d’un test d’habilitats adequat per a persones a partir de
17 anys iel temps d'administracié és d’entre 30 i 45 minuts. Mesura
habilitats en 141 items, dividits en dues arees, amb quatre branques i vuit
subescales en total. Existeix una traduccioé al castella creada per Extremera,

Fernandez Berrocal i Salovey (2006).
Aquestes eines son de pagament.

Les arees, branques i subescales del test sén les segients:

Arees Branques Subescales
L, e Cares

Percepcio Paisataes i dissen bstracte

Area experiencial R ° als_a_1 9 _S,' ISSENyS abstractes
Assimilacio e Facilitacio
emocional e Sensacions
Comprensid e Transformacions emocionals

Area estratégica emoqonal ° Com!olmaao d gmoaons _

Gestio e Gestio de sentiments propis
emocional e Gestio de les emocions d’altri

Taula 4.9. Arees, branques i subescales del MSCEIT.
Font: A partir de Extremera i al. (2006: 43)
Els resultats de la consisténcia interna, tant de la versié anglesa com de
llengua castellana, informada pel meétode de dues meitats es poden

observar en la taula 4.10.
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Versi6 anglesa Versi6 en castella
Alfa Cronbach | Alfa Cronbach | Alfa Cronbach | Alfa Cronbach
consens experts consens experts
MSCEIT total 0.93 0.91 0.95 0.94
Area Experiencial 0.90 0.90 0.94 0.93
Percepcio 0.91 0.90 0.93 0.92
Cares 0.80 0.82 0.80 0.80
Paissatges i dissenys abstractes 0.88 0.87 0.90 0.89
Assimilacié emocional 0.79 0.76 0.82 0.82
Facilitacio 0.64 0.63 0.70 0.63
Sensacions 0.65 0.55 0.70 0.69
Area estratégica 0.88 0.86 0.89 0.87
Comprensio 0.80 0.77 0.82 0.80
Transformacions 0.70 0.68 0.69 0.65
Combinacié d’emocions 0.66 0.62 0.69 0.69
Gestio emocional 0.83 0.81 0.85 0.81
Gesti6 de sentiments propis 0.69 0.64 0.72 0.67
Gesti6 de sentiments d’altri 0.67 0.64 0.75 0.69

Taula 4.10. Consisténcia subescales MSCEIT. Font: A partir de Extremera i
Fernandez Berrocal (2012: 117) i Extremera i al. (2006: 45).

4.8. El pretest, postpretest i posttest

Un dels principals problemes a I'hora de mesurar els canvis que produeix un
programa en els participants, amb el pretest i el posttest és que inicialment,
molts dels destinataris del programa, sén inconscients de la seva
incompetencia en les habilitats a mesurar. Al principi creuen que el seu
nivell de destresa és prou bo, i s'atorguen puntuacions, molt per sobre de la
realitat que descobreixen al final, després d’haver rebut el programa. Es a

dir han fet conscient la seva incompeténcia inicial.

Al final del programa, quan se’ls demana que s’avaluin altra vegada, les
puntuacions que moltes vegades obtindran, malgrat haver millorat les
competencies, son inferiors a les que s’havien puntuat inicialment. Aquest
fet és degut que els patrons de mesura han canviat pel fet de tenir un
coneixement més ampli sobre la questid, i poden apareixer puntuacions
més baixes en el posttest que en el pretest, malgrat existir canvis a positiu
(Posovac, 2011; Robinson i Doueck, 1994; Spiro i al., 1989).

L'avaluacié postpretest intenta solucionar aquest problema creant un
instrument de mesura per a les avaluacions pretest i posttest. Aquest
procés s’utilitza exclusivament al final del programa, i sera quan es
demanara que utilitzin el seu marc de referencia actual per avaluar les

seves competéncies d'abans i de després del programa.

176 Ricard Jorda Roig (2014)



BLOC 3. METODOLOGIA






CAPITOL 5- ELS PROGRAMES D’EDUCACIO EMOCIONAL | LA SEVA APLICACIO

CAPITOL 5- ELS PROGRAMES D’EDUCACIO EMOCIONAL | LA SEVA
APLICACIO

Aquest capitol esta format per dos punts: el primer tracta sobre el
programa d’activitats adrecat a les tutories, el segon sobre el programa de
formacid adrecat als docents. En ambdds |'estructura és la mateixa, es
comenca per l'elaboracid, segueix la deteccié de necessitats, I'aplicacio, la

valoracidé del compromis, els obstacles i la sostenibilitat.

5.1. El Programa d’activitats per a les tutories

El programa d’activitats esta pensat per ser una eina flexible per dotar als
tutors dels recursos suficients per comencar a treballar I'educacié emocional
a l'aula, i a la vegada poder incrementar la percepcié individual sobre les
propies habilitats respecte les emocions de l'alumnat. El programa s’ha
elaborat a partir dels tres ambits d’actuacié que proposen Salovey i Mayer
(Salovey i altres, 1995) en el Trait Metamodel Scale (TMMS):

- Atenci6 a les emocions.
- Claredat dels estats emocionals.

- Reparacié o regulaciéo emocional.

Seqguint aquests autors s’entén cadascun d’aquests ambits de la segient

manera:

Atencio6: fa referencia a la capacitat de sentir i expressar sentiments de
forma adequada.

Claredat: entesa com a la bona comprensié dels propis estats emocionals.
Reparacio: relatiu a si som capagos de regular correctament els nostres

estats emocionals.

Les activitats proposades en el programa cobreixen els tres ambits, pero no
de manera totalment seqiiencial. El primer ambit, I'atencié a les emocions,
es treballa amb les activitats del principi. Els altres dos ambits es treballen
de manera conjunta en diverses activitats a partir de la meitat del curs,

entrellagant-se entre elles.

La majoria d’activitats a realitzar poden seguir la seglient estructura:
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- Explicacid inicial: es detalla l'objectiu, parts i el funcionament de
I"activitat

- Confeccié dels grups: creacié del grup intencionalment, seguint unes
pautes, a l'‘atzar, per associaci6 o segons la voluntat dels
destinataris.

- Realitzacié de l'activitat: seguint les pautes préviament fixades.

- Extraccid de conclusions: de manera individual, en grup o entre tots
a partir d’'una roda.

- Tancament final: recapitulacié dels punts més importants i de les
conclusions.

- Valoraci6 del funcionament de l'activitat: individual, en grup o entre

tots. Posteriorment també la fara el docent.

Es molt important repartir bé el temps de cada sessié perqué no s‘allarguin
excessivament les primeres parts i es pugui realitzar amb prou temps

I'extraccié de conclusions, el tancament i la valoracié.

Creiem que les conclusions sén essencials per tal que tots els membres del

grup puguin tenir clar que s’enduen de cada sessié de treball.

5.1.1. L’elaboraci6 del Programa per a I'alumnat

El programa EMMA (EMocions Mdultiples a I’Aula) consisteix en una
proposta de 16 activitats per ser realitzades a I’'hora setmanal de tutoria.
Conté Unicament setze sessions per tal de poder-les compatibilitzar amb el
dia a dia del curs: resolucid de conflictes, preparacié d’activitats (Nadal,
Sant Jordi, sortides, festa de fi de curs...), endreca de la classe i la resta

d’activitats propies del PAT (Programa d’Accié Tutorial).

El programa EMMA esta integrat per tres grans blocs entrellacats entre si:
atencié a les emocions, claredat de les emocions i reparacid de les

emocions.

Amb aquesta programa es pretén incidir positivament en la intel-ligéncia
emocional dels joves, cosa que segons diversos estudis i I'experiencia

propia: millora el clima del grup, disminueix els conflictes intrapersonals i
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interpersonals, alhora que millora la motivacid, les capacitats

d’aprenentatge i conseqliientment els resultats academics.

El conjunt d’activitats, estan pensades per tal d’incidir en diferents aspectes
com: |'autoconeixement, l‘autoestima, l'empatia, I'autocontrol, I'automoti-
vacio, el pensament positiu, I'assertivitat, la capacitat de relaxacio, la gestio
de les emocions, les habilitats de vida i les habilitats comunicatives.
Aspectes, tots ells, de maxima importancia en aquesta etapa de la vida d’un

noi o d’'una noia adolescent.

Es portara a terme el programa en la totalitat de les seves 16 activitats. Si
per diverses raons no és possible, es fara una tria de les activitats que
semblin més adients, mirant de procurar de treballar els tres blocs. Per
comengar a entrar en materia també es poden fer activitats de forma
puntual, perd aleshores no es podra considerar que s’ha aplicat el

programa.

Amb les primeres activitats es treballaran aspectes més propers a l'atencio
a les emocions i la claredat d’estats emocionals, i amb les darreres més la

reparacié emocional.

A I'hora de dissenyar el programa d‘activitats, s’ha procurat oferir una gran
varietat de continguts i de dinamiques. Les activitats provenen de I'experi-
mentacié a l'aula i de la seva adequacié a les necessitats de la poblacid
destinataria. Aix0 permetra controlar-ne la viabilitat i I'acceptacié per part
de l'alumnat. Aixi mateix, el material inclou un full d’avaluacié per a cada
una de les activitats, més un full genéric d’avaluacio per a activitats de nova
creacid. En aquests fulls d’avaluacié permetran registrar el funcionament de
les sessions i facilitaran la presa de mesures per a la millora per a futures

aplicacions (vegeu Annex 1.).

A le taules 5.1. i 5.2. es pot veure una relacié de les diferents activitats i els

diferents aspectes que s’hi treballen.
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8 Renya'm! v v v
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Taula 5.1. Relacié d’activitats proposades a 3r d’ESO i aspectes que s’hi treballen.

Com s’ha explicat anteriorment, el programa esta pensat per ser una eina

molt flexible que permeti dotar a tutors i a docents en general dels recursos

suficients per comencar a treballar I'educacié emocional a I'aula.

Es pot apreciar que amb cadascuna de les activitats es treballen diversos

aspectes, i que en practicament totes les activitats es treballen les habilitats

comunicatives.

A la taula 5.2. es relacionen les activitats del programa adrecat a les
tutories de 4t d'ESO.
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Taula 5.2. Relacié d’activitats proposades a 4t d’ESO i aspectes que s’hi treballen.

Els tutors dels cursos implicats informaran personalment les families a la
reunié d’inici de curs i lliuraran una circular on es revelara les
caracteristiques del projecte a les families del grup experimental de 4t.
També se’ls comunicara que l'estudi mantindra en tot moment la plena
confidencialitat sobre les dades de la recerca, i que si no estan d’acord amb

la participacio dels seus fills, ho comuniquin al centre (veure Annex 2.1.).

5.1.2. Diagnosi inicial de necessitats de I'alumnat

A l'inici de I'aplicacié d’un programa per a l'alumnat es convenient fer un
sondeig per tal de detectar les seves necessitats i poder realitzar els retocs
adaptatius convenients. Aquesta deteccid es realitzara per una doble via:
pel traspas d’informacié amb els tutors del curs anterior i amb el Pretest del
guestionari Trait Meta Model Scale (TMMS-24).
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Caldra tenir en compte els resultats del TMMS-24 que l'equip de la
Universitat de Malaga, Fernandez Berrocal i altres (2004), consideren com a
insuficients, adequats, excessius o excel-lents en cadascuna de les tres

categories.

Si tenim en compte el sexe, podem confeccionar la taula 5.3. en la que es
detallen els nivells d’atencid, claredat i reparacié. Els resultats que s’hi
indiquen corresponen a la suma dels 8 items que integren cada una de les

categories (atencio, claredat i reparacid).

Atencio Claredat Reparacio
Suma
Suma Grau Suma Grau items Grau
items 1-8 | d’adequacio | items 9-16 | d’adequacio 17-24 d’adequacioé
<21 poca atencid <25 poca claredat <23 poca reparacio
Nois 22-32 adequada 26-35 adequada 24-35 adequada
>33 massa >36 excel-lent >36 exceI-Ieplt
atencio claredat reparacio
<24 poca atencid <23 poca claredat <23 poca reparacio
NiEfes 25-35 adequada 24-34 adequada 24-34 adequada
>36 massa >35 excel-lent >35 exceI-Ieplt
atencio claredat reparacio

Taula 5.3: Resultats per categories i nivells proposats pels autors.
Font: a partir de Fernandez Berrocal i Ramos (2005: 37).

5.1.3. L’aplicaci6 del Programa per a 'alumnat

Durant tota I'aplicacié del programa és realitzara un seguiment de I’'evolucid
del grup, aixi com de l'evolucid individual de cada alumne. S’aprofitaran
temps morts, canvis d’aula, hores del pati i I'hora de tutoria individual per
fer-los preguntes de com van les activitats d’educacid6 emocional, com van
les relacions amb els companys i amb la familia, i si creuen que els esta

ajudant tot el que s’esta fent.

S’aniran recollint les diferents impressions, els problemes vagin sorgint i els
diferents comentaris efectuats pels diferents membres de la comunitat
educativa en un diari de camp. D’aquesta manera es podra recollir una
informacié qualitativa de gran valor. També es recollira el funcionament de

les diferents activitats a les fitxes d’avaluacio.

184 Ricard Jorda Roig (2014)



CAPITOL 5- ELS PROGRAMES D’EDUCACIO EMOCIONAL | LA SEVA APLICACIO

5.1.4. La valoracio del compromis de I'alumnat
Per tal d'intentar potenciar el compromis de lI'alumnat envers el projecte es

realitzara l'activitat zero. Activitat que demana la implicacié en el programa.

Per valorar aquest compromis s’utilitzara I'observacié directa. L’existéncia
d’'un compromis elevat és la garantia de I'éxit de les diferents activitats que
es faran. Per tant, cal cultivar aquest compromis fent-los saber la
importancia que pot tenir per a ells el fet d'implicar-se al maxim en les

activitats i de ser respectuosos amb els companys.

5.1.5. Els obstacles
La implantacié d’un programa no estad exempta d’obstacles. Es important
aprofitar el diari per anar recollint aquests obstacles i aixi poder-los

recordar, analitzar i trobar les solucions més adequades.

Es registraran sistematicament els diferents obstacles que vagin sorgint, a
partir d'una observacié acurada. Després se’'n fara analisi, i es cercaran les

estrategies per superar-los i per reforcar tot el procés.

Totes les anotacions al diari de camp figuraran amb les inicial Dc i la data

de l'observacio.

5.1.6. La sostenibilitat

Cal vetllar per la sostenibilitat d’'un programa d’aquest tipus. Sera sostenible
si hi ha la clara voluntat per part de I'equip directiu d'integrar-lo al PAT (Pla
d’Accié Tutorial), si es compta amb tutors amb una minima formacié en
educacido emocional i amb la motivacio suficient per tal de posar-lo en

practica.

Les activitats que s’han dissenyat no suposen practicament cap despesa pel
centre. Creiem que és important dissenyar activitats a realitzar amb

materials de baix cost o de cost zero.

A la vegada, també convé que hi hagi una persona responsable del
projecte, que porti a terme la coordinacio i el seguiment del programa. Pot
ser algu del departament de Psicopedagogia o algun docent amb la voluntat

per fer-ho. Aquesta mateixa persona sera l'encarregada de dinamitzar el
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procés. L'ideal seria que aquesta persona comptés amb alguna hora de

reduccié pel carrec, ja que comporta certa dedicacio.

5.2. El Programa de formacio per a docents

Som partidaris que el gruix principal d'una formacié en centre d’educacid
emocional, especialment la part de gesti6 de les emocions, la imparteixi
algun formador extern al centre i amb experiéncia. Per aixd ens posarem en

contacte amb un formador amb molta experiéncia en aquest camp.

Parlarem amb el Centre de Recursos Pedagogics de la Zona perque el curs
de formacid per als docents sigui reconegut com a formacié en centre. Els
Serveis Educatius en faran la supervisié i expediran les certificacions als
docents que assisteixin almenys al 80% de les hores i facin una memoria de

la transferencia a I'aula de la formacié rebuda.
Els objectius generals de la formacié seran:

- Oferir una visid global de la educacié emocional i la seva aplicabilitat
a l'aula.

- Acompanyar els docents en el desenvolupament de les seves
competéncies emocionals.

- Oferir un ventall d’eines i recursos per posar en practica I'educacié

emocional dins i fora de I'aula.

5.2.1. Elaboracié del programa per a docents

A partir dels objectius detallats anteriorment, consensuarem el programa de
formacié amb el formador extern, atenent a les necessitats formatives que
es detectin i prestarem especial atencid al fet d‘assegurar que la

transferéncia a I'aula sigui realment efectiva.

Un bon model de partida pot ser el model de formacié aplicat pel GROP
(Cuadrado i Pascual, 2009; Soldevila, 2009; Guell i Mufioz, 2010). Aquest
model de formacié consta de cinc grans blocs: consciéncia emocional,
regulacid de les emocions, autoestima, habilitats socials i habilitats de vida.
Per motius de dotacid horaria, caldra prioritzar els diferents blocs, i fins i tot

prescindir i/o substituir algun dels blocs per algun altre. Creiem molt
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important el fet d’incloure un bloc de transferéncia a I'aula on s’incloguin

experiencies d’altres processos semblants.

5.2.2. Diagnosi inicial de necessitats dels docents

Previ al comencament de la formacié és necessari efectuar la deteccié de
necessitats del grup. Creiem que una bona manera de comencgar és amb
una petita entrevista individual sobre el qué esperen del curs i
complementar-ho amb l‘autoinforme sobre les emocions del qlestionari
Trait Meta Model Scale (TMMS-24) de Fernandez Berrocal i altres (2004).
Amb aix0 detectarem aquells punts on cal incidir amb més intensitat,
segons els resultats obtinguts de la suma dels items de cada bloc del

model: atencid, claredat i reparacié. Vegeu la Taula 5.3.

Amb aquests resultats acabarem de retocar els diferents continguts del
programa, ponderarem el pes especific de cada bloc i escollirem Ia

metodologia didactica a emprar.

5.2.3. Seguiment de I'aplicaci6 del programa de formaci6 dels docents

Durant tota l'aplicacié del programa de formacié portarem a terme un
seguiment individual de cada un d’ells. Aprofitarem estones ocioses,
guardies o estones del descans per fer-los preguntes de com va la formacié
i les activitats d’educacié emocional que s’estan realitzant, com van les
relacions amb els companys i amb l'alumnat, i si creuen que els esta
ajudant tot el que s’esta fent al curs. Recollirem els diferents comentaris al
diari de camp. També recollirem les impressions i el funcionament de les

diferents activitats realitzades al curs.

5.2.4. La valoraci6 del compromis del professorat

El compromis en una formacié d’educacié emocional és clau, d’ell en
dependra que els assistents en treguin més o menys profit. El grau
d'implicacié i les ganes de treballar-se personalment aniran estretament
lligades amb la valoracié personal que en facin després i amb el profit que

en trauran, tant a I'aula com en les seves relacions personals.

Per afiancar aquest compromis, s’establira un acord tacit. Acord en que tant

el formador com els qui reben la formacid explicitaran allo a que es
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comprometen i qué esperen de l'altra part. A més de comprometre’s que el
gue es digui o passi a la formacié quedara alla i no s’explicara fora, per tal

que tothom pugui actuar en plena llibertat.

Actuar en plena llibertat és una questi® una mica complicada quan la
formacid, com en aquest cas, es tracta d'una formacid exclusiva del centre
en que participen docents i equip directiu. No tothom esta disposat a
explicar davant l'equip directiu que té problemes de control a l'aula, ni
tothom és capac d’actuar lliurement si alguna vegada s’ha sentit qliestionat

per algu que també esta rebent la formacid.

5.2.5. Els obstacles

Es convenient realitzar un treball previ de conscienciacié de la necessitat de
I'educacié emocional i dels seus efectes positius. Es imprescindible que la
direccié del centre aposti per portar a terme la formacié i que hi hagi un
nombre prou gran de professorat interessat a rebre la formacié. A la vegada

que es compti amb un claustre suficientment estable.

Portarem un registre sistematic al diari de camp dels obstacles i del procés

formatiu, cosa que facilitara la seva analisi per a la posterior millora.

5.2.6. La sostenibilitat
Per tal que un curs de formacié d’aquestes caracteristiques sigui sostenible,

caldra:

- Comptar amb el ple suport de la direccid del centre.

- Fer suficient promocié per tal que el professorat es consciencii de la
seva conveniéncia.

- Que el professorat prengui el ferm compromis d’aprofitar la formacié
i realitzar-ne la transferencia a l'aula.

- Que el personal docent del centre, especialment els tutors, tingui
certa estabilitat al centre, és a dir que es pugui comptar amb equips
de tutors forga estables i motivats per a portar a terme I'educacio
emocional.

- Que el projecte i la formacié formin part del PEC, i que

posteriorment s’incorpori en el PAT.
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CAPITOL 6 - L'AVALUACIO DE LA IMPLEMENTACIO DELS
PROGRAMES

Aquest capitol conté sis punts en que estudiarem aspectes relacionats amb
I'avaluacio de la implementacié dels programes d’educacié emocional. Es
tractaran diversos temes com: la poblacié i la mostra, la recollida de la
informacid, el disseny de I'avaluacié dels programes, I'avaluacié del context,
I'avaluacidé d’entrada, l'adequacié dels questionaris, I'avaluacié del procés,
I'avaluacié del producte, 'avaluacié de la satisfaccié dels diferents agents

implicats, I'avaluacio de I'efectivitat.

6.1. La poblacio i lamostra de I'alumnat

La poblacié d’aquest estudi sén els joves de 3r i 4t d'ESO de Catalunya.
Davant la impossibilitat de realitzar un estudi amb tota la poblacio, s’'ha
optat per realitzar un mostreig intencional i reduit. Es compta amb
I'avantatge del coneixement de les caracteristiques dels centres implicats, la
facilitat d’accés i la vinculacié amb el professorat del centre experimental.
Amb aquestes premisses, els resultats es podran transferir perd no

generalitzar.

La mostra d’alumnes que han participat en aquest estudi han estat
I'alumnat de 3r i 4t d'ESO de dos instituts del Vallés Oriental. Un com a

grup experimental i I'altre com a grup col-laborador.

Sexe Sane

Inssiiue: Col-laborador, Mieell: 48

Inatiit: Exparimantadar, Mhmallz 41

| [EFF)
[ bosm

Figura 6.1. Grafic de la distribucié per sexes de cada grup de 4t d’ESO.

Ricard Jorda Roig (2014) 189



CAPITOL 6- L’AVALUACIO DE LA IMPLEMENTACIO DELS PROGRAMES

A la figura 6.1 podem apreciar que al grup col-laborador de 4t d’ESO hi ha
practicament tres vegades més de nois que de noies, mentre que al grup

experimental existeix practicament la mateixa proporcié de nois que de
noies.

Sexe Sexe

Institut: Cal-laboradar, Nivell: Jr

Irvefiitun: Enparimentador, Mieell: Ir

|
Mews

L]
L]

Figura 6.2. Grafic de la distribucié per sexes de cada grup de 3er. d'ESO

A la figura 6.2 comprovem que a 3r d'ESO, al grup col-laborador
practicament hi ha la mateixa proporcié entre nois i noies, mentre que al
grup experimental hi predominen les noies.

Wk
([

Figura 6.3. Grafic de la distribuci6 global per sexes.

Tal com es pot apreciar al grafic superior, Figura 6.3., de manera global
existeix forca equilibri entre el percentatge de nois i de noies, si bé
predominen els nois (54,2% nois i 45,8% noies).
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A la taula 6.1 es pot veure el hombre total d’alumnes per sexe i grups de
I'institut experimental i del col-laborador, i en la columna de dades
aparellades els alumnes que s’han pogut identificar correctament amb el
pseudonim en els diferents qliestionaris. Com es pot apreciar hi ha hagut

certa mortalitat de dades, especialment en els nois.

Institut col-laborador Institut experimental
Dades Dades
aparellades aparellades
Nois Noies Nois Noies | Nois | Noies Nois Noies
3A 15 10 12 10 13 11 12 9
3B 14 10 11 8 15 10 7 9
3C 12 12 6 10 10 13 8 13
3D 11 12 6 11
3r 41 32 29 28 49 46 33 42
TOT 73 57 95 75
4A 20 5 13 4 14 11 12 10
4B 21 5 17 3 9 14 9 13
4C 16 10 13 8 10 13 7 10
4D 10 2 8 1
TOT 57 20 43 15 43 40 36 34
TOT
At 7 58 83 70
TOT
INS 150 115 178 145

Taula 6.1. Total d'alumnes per sexe i grup, i dades que han sortit aparellades.

6.1.1. El grup col-laborador

L'eleccié del centre col-laborador va ser relativament facil. La primera opcid
va ser l'altre institut de la mateixa poblacid, perd es va descartar per dos
motius: les relacions amb la direcci6é en aquell moment no eren
especialment fluides, i d’altra banda una part del seu professorat estava
rebent un curs de formacié en educacié emocional, fet que podria provocar
certa interferéncia en els resultats de la recerca com a grup col-laborador.
La segona opcid va ser linstitut de la poblacid veina, institut d’unes
caracteristiques molt semblants a l'institut experimental, tant pel que fa a la
mida del centre, al perfil de I'alumnat, el nivell socioeconomic de les families
i el nombre d’habitants de la poblaci6. A més d’estar a molt pocs

quilometres de distancia.
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Des del primer moment, la direccid del centre col-laborador va oferir,

desinteressadament, totes les facilitats per tal de poder portar a terme la

recerca.

6.1.2. Els informants

En aquesta investigacid es pretén contrastar la informacié des de diferents

punts de vista. Per tal de poder triangular i contrastar els resultats

d’aquesta recerca s’inclouen:

L'alumnat, que aportara la base de la informacié per realitzar el treball
a partir de la seva experiéncia amb el programa o bé actuant com a
grup col-laborador, i de les valoracions de la seva intel-ligencia
emocional autoinformada. Aixi com d’un seguit d’aspectes relacionats
amb el programa i amb el clima de classe.

El tutor, o docent que aplicara el programa d‘activitats i proporcionara
informacié molt valuosa amb les seves observacions sobre la marxa del
grup.

La directora del centre experimental, que com a membre de |'equip
directiu coneixedora de tot el procés de la investigacid, psicopedagoga i
docent que ha rebut la formacié en educacid6 emocional, aportara
informacié des de diferents perspectives.

El professorat assistent al curs de formacid, que proporcionara
informacid en relacié a la mateixa formacio, el seu procés personal i les
dificultats en la transferéncia a I'aula.

El professorat no assistent al curs o que ha abandonat el curs, en
tant que ofererira informacié respecte als motius de la seva no
assisteéncia o abandonament de la formacio.

Els formadors que amb les seves observacions sobre la marxa de la
formacié per a docents proporcionaran molta informacid sobre les
dinamiques del grup, sobre les habilitats de les persones assistents i
del funcionament de la formacio.

Les families de I'alumnat del grup experimental, que aportaran la seva
visié des de I'Optica de fora de I'escola.

El personal de serveis, que enriquira la informacido amb I’'experiéncia

de dins del centre, pero des de fora de les aules.
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6.2. La poblacidé i la mostra del professorat

La poblacié de l'estudi és el professorat de secundaria que imparteix els
nivelllls de 3r i 4t d’ESO.

Inicialment la mostra del professorat sén 17 docents de [institut

experimental que voluntariament es van apuntar al curs.

En el seglient quadre es pot veure la gran diversitat de departaments als

quals pertany el professorat inscrit i la seva evolucio al llarg del curs:

Departaments Inscrits Acrediten
Express.Vis.Plas.Mus. 2 2

Empresa (Cicles)
Fusta (Cicles)

Total 17 13

Taula 6.2. Resum de les caracteristiques dels inscrits

i de I'evolucio del curs de formacio.

Psicopedagogia 3 2
Matematiques 1 1
Fisica i Quimica 2 2
Ll. Catalana 1 0
Ll. Estrangera 1 0
Tecnologia 2 2
C. Naturals 1 0
C. Socials 1 1

2 2

1 1

El Claustre de l'institut experimental el formaven 48 professors, dels quals

17 es van inscriure al curs. Es a dir, un 35,4% d’inscrits del total del

claustre.
Docents inscrits % Docents que acrediten %
Dones 10 51,2 7 70
Homes 7 58,8 6 85,7
Total 17 100 13 76,5

Taula 6.3. Resum de I'evolucié del curs de formacidé per sexes.

Dels 17 inscrits, 10 sén dones i 7 son homes. Dels 13 que acaben acreditant

i per tant fent I'informe final, 7 s6n dones i 6 sén homes.

6.3. Disseny d’avaluacio del programa

Qualsevol intervencié necessita de ser avaluada per tal d’obtenir-ne els

resultats i realitzar les accions de millora que calguin.

Convé utilitzar instruments estandarditzats i instruments més adrecats a

aspectes qualitatius.
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El model d’avaluaci6 de programes de Stufflebeam (Stufflebeam i
Shinkfield, 1987) s’orienta a la millora, i ho fara mitjancant I'avaluacié de
quatre aspectes: |'avaluacié del context, dels inputs, del procés i del

producte.

Relacionat amb aquests quatre aspectes, i sempre sota criteris de rigor,
tenim quatre fases: l'elaboracié del pla; la recollida d’informacié; I'analisi i
valoracié de la informacid; i la presentacié de resultats (Alvarez i al., 2000)

per a la presa de decisions posterior.

6.3.1. Recollida de la informacio

Per obtenir i enregistrar la informacié necessaria per a la tesi s’utilitzaran
diferents instruments: questionaris en format electronic, les fitxes
d’avaluacié de les activitats del programa de les tutories, I'enregistrament

en audio de les entrevistes i el diari d’'observacions.

Amb aquestes eines es busca poder recollir la maxima quantitat
d'informacié rellevant d’'una manera sistematica i que en quedi constancia

per tal de poder-ne fer la posterior analisi.
En els seglents subapartats es fara una descripcié de cadascun d’ells.

6.3.1.1. Els questionaris
Els questionaris que s’aplicaran, tant pel que fa a l'alumnat com pel

professorat que rebra la formacio, soén:

Postpretest i Avaluacié de la
Pretest . g
posttest satisfaccio
Professorat TMMS-24 catala TMMS-24+ catala Model CRP adaptat
Alumnat TMMS-24 catala TMMS-24+ catala

Taula 6.4. Eines a utilitzar a cada col-lectiu.

El TMMS-24+ inclou a més dels 24 items del model original de Fernandez
Berrocal, Extremera i Ramos (2004) un conjunt d’items de valoracié de com
es veuen a final de curs en comparaciéo amb l’inici, o de com veuen aquest
curs escolar respecte a l'anterior, tenint en compte diferents aspectes

personals i de grup (vegeu Annex 2.7.).
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El model d’avaluacié de la satisfaccié dels docents respecte el curs de

formacidé s’ha creat conjuntament amb el CRP (vegeu I’Annex 2.9.).

6.3.1.2. Les entrevistes

A final de curs es realitzaran un seguit d’entrevistes individuals en
profunditat semiestructurades a diverses persones relacionades amb el grup
experimental, per tal d’obtenir la maxima informacid i poder-la triangular al

final del procés de recollida de dades.

S’entrevistaran: tres alumnes escollits de manera aleatoria, un docent que
hagi tingut tots els grups de 4t d’ESO, un docent que hagi finalitzat la
formacid, un docent que no finalitzi la formacié, un docent que no hagi

realitzat la formacid i la directora del centre experimental.

Les entrevistes, semiestructurades, es dissenyaran segons el col-lectiu a
que pertanyi la persona a entrevistar. L'objectiu és el de poder obtenir la
informacié adient per descobrir les diferents percepcions que tindran del
procés i quins aprenentatges els haura aportat. El model de les diferents

entrevistes es pot veure a I’Annex 2.10.
Els passos que es faran al respecte seran:

- Disseny de l'estructura i preguntes guia de cada tipus d’entrevista.
- Enregistrament en audio de les entrevistes.

- Transcripcidé de les entrevistes

- Determinacié d’unitats significatives del text.

- Analisi descriptiu i interpretatiu.

Les entrevistes es registraran amb la gravadora digital Zoom H4n. Una
gravadora amb una gran qualitat de so en qualsevol tipus d’entorn i que
permet fer la transcripcid sense problemes. Pero té l'inconvenient que és

una mica aparatosa, i segons com pot intimidar una mica.

6.3.1.3. L’'observaci6
Es desenvolupara un procés d’observacions rigoroses i sistematiques.
Procés que ha de permetre portar a terme un seguit de registres realistes i

descriptius plasmats en un diari durant tot el procés d‘aplicacid dels
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programes, aixi com de les entrevistes. Ens hem basat en la capacitat
d’observacié perseverant (Carrasco i Calderero, 2000), en I'lautoobservacio i

en "avaluacié de 3600°.

Cada activitat del programa de tutoria porta una fitxa d’avaluacid i

d’observacié de I'activitat (vegeu I’Annex 1.).
Durant les diferents activitats s’observara:

- El grau de participacio.

- El grau d'implicacié en l'activitat.

- El funcionament de I'activitat.

- Els comentaris i reaccions que es produeixin.
- El nivell de comprensié de |'activitat

- El nivell de satisfaccio final.

- Els aprenentatges que se’n trauran.

6.3.1.4. El pretest, postpretest i posttest
L'avaluacié del programa es fara principalment a partir de tres qlestionaris:
el pretest, postpretest i posttest. A més d’entrevistes personals i I'anotacié

d’observacions en un diari.

Com ja s’ha comentat en el punt 4.8, el pretest i el posttest son dues
mesures que definiran com estaven al principi, abans de qualsevol actuacio,
i com estan al final després de l'actuaci6. Amb aquestes avaluacions es
podra veure l'evolucié dels diferents individus en el temps. El que es pretén
amb el postpretest és |'eliminacio del possible efecte desinformacid que
pot existir préeviament a la realitzacié del programa sobre el nivell que pugui
tenir la persona. Es a dir, amb la informacié que es té al final, es tracta de
valorar a quin nivell estava a l'inici (postpretest) i quin nivell té actualment

(posttest).

Si es compara el pretest i el postpretest, es pot comprovar si hi ha
diferéncies entre com els semblava que estaven a l'inici respecte com els
sembla al final, que estaven al principi. Si existeixen diferéncies podem
afirmar que al final es té un grau de coneixement que al principi no es

tenia, la qual cosa els ha fet canviar I'escala d’autoavaluacio.
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Al llarg de l'aplicaci6 es realitzara un pretest a principis de curs, a l'octubre
en el cas de l'alumnat i a principis de novembre pel professorat. El
postpretest i el posttest es realitzaran al més de maig, una vegada finalitzat
tot el programa. Esta previst fer un posttest diferit al cap de dos anys de la
finalitzacié del programa (maig de 2015), per tal de veure si es manté la
incidéncia del programa en la intel-ligéncia emocional al cap d’aquest

periode de temps.

6.3.2. L’avaluacio del context

En el moment d’‘avaluar el context s’analitzaran les caracteristiques
socioeconomiques, sociolaborals i locals, especialment les relacionades amb
els joves, juntament amb totes les variables que permetin perfilar les

caracteristiques i necessitats del grup o grups.

6.3.3. L’avaluacio diagnostica inicial

Del pretest que es passa als diferents grups del centre experimental i
col-laborador, agrupant els items per categories i realitzant la suma déna un
valor per bloc (atencidé, claredat i reparacid) per a cada alumne. Aixo,
juntament amb la identificaci6 de cada alumne per un pseudonim, ens
permetra que poden coneixer |'evolucid del grup i de cada alumne en

particular quan comparem les dades amb les del posttest.

A partir d’aquesta avaluacié diagnostica inicial ens podrem fer una mica
d’idea del que més necessita el grup. Cosa que ens ajudara a I'hora de polir

el disseny del programa a aplicar.

6.3.4. Fase adequacio del questionari

Després de descartar el fet de mesurar la Intel-ligéncia emocional
mitjancant tasques d’execucié amb models com el MSCEIT, es va decidir
anar cap a l'avaluacié de la Intel-ligéncia emocional autoinformada. Es va
intentar utilitzar el QDE-SEC, ja que creiem que era adequat per ser un
model fet a Catalunya pero en el moment de concretar I'estudi no estava

disponible per a investigadors extens a la UB i al GROP.

Llavors es va contactar amb la Universitat de Malaga i es va optar pel

TMMS-24 (Trait Meta-Mood Scale) desenvolupat per Fernandez-Berrocal i
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altres (2004), a partir del Model TMMS original de 48 items del grup

d’investigacio de Salovey i altres (1995).

Es va traduir al catala el model TMMS-24, confeccionant d’aquesta manera
el TMMS-24 en catala.

El qUestionari original avalua la metacognicid dels estats emocionals: la
propia consciéncia i la regulacié de les propies emocions. Es un model
validat (Fernandez Berrocal i al., 2004) format per tres blocs: I'atencié a les
emocions, la claredat i la reparacid o regulacié emocional. I té el mateix
objectiu que el model original de 48 items: l'avaluacié de la percepcid

individual sobre les propies habilitats pel que fa a les emocions.

El glestionari consisteix en valorar 24 afirmacions amb una escala Likert.
Cal contestar si s’esta: gens d’acord, una mica d’acord, bastant d’acord,

molt d’acord o totalment d’acord.

Els 24 items de la versid en catala han quedat redactats de la seglent

manera.:

1- Presto molta atencidé als meus sentiments

2- Normalment em preocupo molt pel que sento

3- Normalment dedico temps a pensar en les meves emocions

4- Penso que val la pena prestar atencié a les meves emocions i estats d'anim

5- Deixo que els meus sentiments afectin els meus pensaments

6- Penso en el meu estat d'anim constantment

7- Sovint penso en els meus sentiments

8- Presto molta atencié a com em sento

9- Tinc clars els meus sentiments

10- Sovint puc definir els meus sentiments

11- Gairebé sempre sé com em sento

12- Normalment conec els meus sentiments respecte a altres persones

13- Sovint m'adono dels meus sentiments en diferents situacions

14- Sempre puc dir com em sento

15- A vegades puc dir quines sén les meves emocions

16- Puc arribar a entendre els meus sentiments

17- Tot i que a vegades em sento trist/a, acostumo a tenir una visid optimista

18- Encara que em trobi malament, acostumo a pensar en coses agradables

19- Quan estic trist/a, penso en tots els plaers de la vida

20- Intento tenir pensaments positius encara que em senti malament

21- Si dono massa voltes a les coses, complicant-les, tracto de calmar-me

22- Em preocupo per tenir un bon estat d'anim

23-Tinc molta energia quan em sento felig

24- Quan estic enfadat/da, intento canviar el meu estat d'anim

Taula 6.5. Relacid dels items del Trait Metamodel Scale-24.
TMMS-24 en catala (traduccié propia).
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Les seves propietats psicométriques mostren la seva validesa i fiabilitat. El
TMMS-24 proporciona un inventari adequat per examinar la percepcié de la

intel-ligéncia emocional (Fernandez Berrocal i al., 2004).

En el posttest es va crear el Model TMMS-24+ com a resultat d’afegir un
seguit d’items que havien d’opinar, si en comparacié a principi de curs o al
curs anterior estaven pitjor, igual o millor. items que versaven sobre

diferents aspectes treballats, aixi com posar nota a la tutoria.

Aquests items en qulestio son:

A- Respecte l'inici de curs valora (pitjor, igual o millor)

Ara, em conec a mi mateix

Ara, la meva autoestima és

Ara, em sé posar a la pell dels altres

Ara, sé expressar les meves necessitats sense molestar els altres
Ara, em sé relaxar

Ara, la meva relacid amb amics i companys/es és

Ara, la meva relacido amb la meva familia és

Ara, puc controlar els meus impulsos

Ara, les meves notes sén

Ara, la meva facilitat per tenir pensaments positius és

Ara, quan una cosa no m'ha sortit com jo volia, em recupero

B- Respecte a cursos anteriors valora (pitjor, igual o millor)
Durant aquest curs els companys/es de classe m'han tractat
Durant aquest curs he tractat els companys/es

C- Respecte a cursos anteriors valora (menor, igual o superior)
Durant aquest curs el nombre de conflictes a I'aula ha estat

D- Respecte a cursos anteriors valora (pitjors, iguals o superiors)
El grup en general ha tret notes

E- Respecte a cursos anteriors valora (menys, igual o més)
Les tutories d'aquest curs m'han agradat

F- Valora de O a 10 les activitats de tutoria

Taula 6.6. Relacié dels items addicionals del TMMS-24+ del posttest.

6.3.4.1. Creacio d’un formulari digital

Per tal d’estalviar recursos (paper i reprografia) i per facilitar la gestié del
guestionari, especialment pel que fa al buidatge de les respostes i la
posterior organitzacié de les dades, es creara un formulari amb Google

drive.

Malgrat que, de moment, els formularis del Google Drive no permeten fer
glestionaris amb una estética massa acurada, després possibiliten veure els
resultats perfectament organitzats en un full de calcul, estalviant gran

quantitat d’hores de buidatge i evitant possibles errors.
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Aquests questionaris en linia tenen lI'inconvenient que s’ha d’anar convidant
als seus usuaris amb un correu electronic, cosa que suposaria entrar més
de tres-centes adreces per enviar-los un correu. Aquest inconvenient es
solventara creant un blog amb un enllag directe al questionari. En el

glestionari es creara un codi de verificacid per evitar possibles intrusions.

6.3.5. L’avaluacio del procés

L’avaluacié del procés es portara a terme mitjancant I’'analisi rigords de les
diferents notes procedents de I'observacié per part de I'aplicador durant tot
el curs academic, aixi com dels diferents formadors del curs adrecat al

professorat.

6.3.6. L’avaluacio del producte
A partir de la memoria final dels docents s’estudiara si les diferents
activitats proposades sén adequades al alumnes destinataris i als objectius

fixats en cadascuna d’elles.

6.3.7. La satisfaccié de I'alumnat

Per tal de coneéixer el grau de satisfaccié de I'alumnat es realitzaran una
serie d’entrevistes semiestructurades, aixi com el buidatge de les
anotacions del diari de recerca i I'estudi dels I'items sobre la satisfaccié de
les tutories de 4t d'ESO.

6.3.8. La satisfacci6 del professorat

El grau de satisfaccio del professorat s’esbrinara respecte dos assumptes, el
primer fa referencia al curs de formacid i el segon al programa d’activitats
que rebran a final del curs, i que servira als docents per a l'aplicacio a les
seves hores lectives. Tant l'un com Vlaltre s‘avaluaran amb entrevistes
semiestructurades a diversos docents, amb les observacions del diari de
recerca, amb la memoria final d’aplicacié de les activitats, i amb els items

finals del posttest i dels de I'enquesta de valoracié del curs de formacid.

6.3.9. La satisfaccio de I'equip directiu
Per coneixer la satisfaccid de |'equip directiu es realitzara una entrevista
semiestructurada a la directora del centre experimental, on podra expressar

la seva visié com a directora, com a pedagoga i com a participant al curs de
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formacié. Aixi com també amb la valoracié final del curs de formacié que

realitzaran la directora i una altra persona de lI'equip directiu.

6.3.10. La satisfaccio de les families

El grau de satisfaccié6 de les families s’avaluara amb una entrevista
semiestructurada a la mare d’una alumna del grup experimental. Aquesta
mare porta la cantina del centre, fet que li permet tenir una visid6 més

amplia i disposar de més informacié relativa al projecte.

6.3.11. L’avaluacio de I'efectivitat

L'efectivitat, tant del programa com del curs de formacié per als docents,
s’avaluara a partir de la variacio de la puntuacioé obtinguda en els items de
cadascun dels blocs que formen part de la intel:ligéncia autoinformada amb
el Trait Metamodel Scale (TMMS-24).

Ricard Jorda Roig (2014) 201






BLOC 4. TREBALL DE CAMP






CAPITOL 7- ANALISI DE DADES | RESULTATS

CAPITOL 7- ANALISI DE DADES | RESULTATS

Aguest capitol esta dividit en quatre apartats. El primer dedicat a la
recollida de dades, el segon a |'aplicacié dels programes, i els dos ultims
dedicats a l'analisi de l'efectivitat dels programes d’educacié emocional

creats.

S’estudiara des de la consisténcia de la principal eina avaluadora, el
TMMS-24, fins a la incidéncia que els dos programes han tingut en la
intel-ligencia emocional autoinformada dels seus destinataris. Aixi com el

grau de satisfaccio dels agents implicats.

Per a l'analisi de les dades quantitatives s’ha utilitzat el programa estadistic
SPSS 15.0 i per l'analisi de dades qualitatives s’han agrupat fragments de
textos semblants, que posteriorment s’han processat manualment.
Préviament a I'analisi, s’han depurat les dades que no quedaven aparellades

pel pseudonim que van utilitzat els participants.

7.1. Recollida de dades

Els tutors dels cursos implicats van informar personalment les families a la
reunio d’inici de curs i es va lliurar una circular on s’informava del projecte a
les families del grup experimental de 4t. A la vegada que se’ls comunicava
que l'estudi mantindria en tot moment la plena confidencialitat sobre les
dades de la recerca i que si no estaven d’acord en la participacid dels seus

fills, que ho fessin saber al centre (vegeu I’Annex 2.1.).

El pretest es va fer el mes d'octubre de 2012, a I'hora de tutoria dels
diferents grups. El questionari el va presentar personalment l‘autor de la
tesi, juntament amb un aclariment sobre la diferéncia entre emocid i
sentiment (pel que fa al seu origen, intensitat, efectes i durada), atenent al
suggeriment del director de I'Institut col-laborador. També se’ls informava
gue contestessin sincerament, que era un test anonim i que no hi havia

respostes bones ni dolentes, sind les seves propies respostes.

Les sessions van tenir una durada de 30 minuts per grup. Si algun dels
alumnes no tenia temps suficient, se li deia que I'acabés tranquil-lament i

que l'enviés una vegada finalitzat. A cada grup va passar que un parell o
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tres de persones no portaven l'ordinador o no els funcionava la connexid a
internet. Aquests alumnes van haver de compartir ordinador amb un altra

persona del grup, fet que va allargar el seu enviament.

Préviament es va crear un blog®, amb I'Unic proposit de fer d’enllag al
questionari TMMS-24, perd una vegada creat es va aprofitar per tal de
dotar-lo de continguts relacionats amb I’educacié emocional i les diferents
activitats que s’estaven portant a terme. Malgrat estar amagat al public en
general fins al gener de 2013, a mig maig de 2014 el blog havia rebut més
de 2.000 visites.

A cada grup els alumnes es connectaven amb el seu ordinador personal al
blog, on podien accedir directament al questionari TMMS-24 en la seva
versid en catala. La sessid es feia de manera anonima utilitzant un
pseudonim. Pseudonim que escrivien en un paper i tancaven dins d’un sobre
amb el seu nom a la part externa, per tal de ser recuperat i poder tornar a

fer el questionari postpretest i posttest al mes de maig.

Durant l'aplicacié del programa, la recollida de dades s’ha fet principalment
amb l'observacié participant i la comunicacié efectiva, tenint en compte el
del criteri d’Argyris (1999) per tal d’obtenir la informacié més rellevant amb

la investigacio accid, a partir de les paraules.

La comprovacido amb els participants per tal de contrastar permanentment
mitjancant la reflexid continuada de cada exercici, i la retroalimentacid
verbal i no verbal. Durant tot el curs s’han mantingut converses directes
amb els alumnes del grup experimental i amb els docents participants en el
curs de formacid. Aixi com la coobservacié amb els altres formadors durant
les sessions del curs adrecat als docents, amb la posterior posada en comu i
el consequlent procés reflexiu. En el diari de camp s’anaven recollint totes

aquestes informacions.

D’altra banda, a principis del mes de novembre de 2012 es va passar el
pretest al professorat inscrit a la formacid, havien de valorar anonimament

les 24 afirmacions del TMMS-24 via internet, des de qualsevol ordinador i a

* www.somemocio.blogspot.com
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I'hora que els anés bé. Malgrat la insisténcia i diversos recordatoris, només

van contestar vuit dels 17 inscrits a la formacio.

Al mes de maig de 2013 l'alumnat i el professorat participant a la formacio
van realitzar el Postpretest i el posttest accedint des d’un altre bloc al darrer
guestionari, ja que el blog inicial ara era obert al public general. Hi accedien
mitjancant el pseudonim que extreien del sobre que ells mateixos havien
tancat a I'octubre. Se’ls va tornar a repetir que era un test anonim, que les
respostes havien de ser sinceres, que no hi havia respostes correctes o
incorrectes, i a I'alumnat se li va recordar altra vegada la diferéncia entre

emociod i sentiment.

Una vegada finalitzat el posttest, varen tornar a introduir el pseudonim en
un nou sobre que varen tancar per després personalitzar-lo amb el seu
nom, per tal de poder fer un nou test al cap de dos anys i poder comprovar

d’aquesta manera si el nivell es manté o ha variat.

El posttest, a més dels 24 items inicials, incloia un seguit d’items que els
feia posicionar sobre si consideraven que estaven a un nivell inferior, igual o
superior en una serie d’aspectes que s’havien treballat al llarg del curs,
aspectes com ara l'autoconeixement, I'autocontrol, I'empatia, I'assertivitat...

(vegeu I'Annex 2.7.).

Als docents de la formacid se’ls va passar també al final un qiestionari de
satisfaccid que es va elaborar conjuntament amb el CRP de la zona.
Questionari anonim que es contestava per via telematica als darrers 15

minuts de I'Ultim dia de formacid, cadascu amb el seu portatil.

Pel que fa a les entrevistes personal de final de curs, es va prendre una
submostra aleatoria del grup experimental de 4t d’ESO. Es va treure un
numero a l'atzar, amb la intencié d’entrevistar I'alumne que se li havia
assignat el nUmero que sortis i els dos seglients de la llista. Va sortir el tres.
Es volia entrevistar els alumnes 3, 4 i 5 del grup, perd finalment només es
va poder entrevistar a dos. Es va entrevistar també un dels dos docents que
van deixar la formacié a mitges, es va optar per entrevistar la persona que

va fer més sessions per tal de podés aportar més informacié. També es va
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entrevistar un dels docents que no va fer la formacié i que havia comentat
gue no en veia la necessitat. També a un docent que va finalitzar la
formacid i que per les aportacions que va fer a la memoria es va creure que
podia ser interessant. Aixi com un altre docent que va tenir els quatre grups
de 4t d’'ESO durant tot el curs, entre aquests el grup experimental, i que no
va rebre la formacié. També a la persona que porta la cantina i que és mare
d’'una alumna del grup, ja que es va creure que podia aportar una
informacié més completa i Util per a la triangulacié de dades que qualsevol
altre familiar. Aixi com a la directora del centre, per la seva triple
implicaciéo: membre de I'equip directiu, psicopedagoga i formada en el curs

d’educacié emocional.

El conjunt de les transcripcions de les entrevistes es poden veure integres

als Annexos del 4.1. al 4.8.

De la suma dels vuit valors dels items que integren cadascuna de les
categories del TMMS-24, s’arriba a les seglent taula de resultats del pretest
del grup experimental de 4t d’'ESO.

Pretest | 4t d’ESO Tutoria Experimental | Atenci6 | Claredat | Reparacio
Noies Mitjanes 21,4 19,6 22,7
N=13 (adequat) 25-35 24-34 24-34

Desv. Tip. 5,24 5,85 4,89
Nois Mitjanes 21,8 23,3 24,6
N=9 (adequat) 22-32 26-35 24-35
Desv. Tip. 5,61 4,53 7,14

Taula 7.1. Resultats de les mitjanes per categories a 4t d'ESO experimental
i nivells proposats pels autors com a adequats.
Del grup experimental de 4t d’'ESO (Taula 7.1.), pel que fa als resultats,
se’n despren que les mitjanes de tots els blocs del TMMS-24 de les noies
(atencid, claredat i reparacid) estan per sota del nivell considerat com a
adequat. Pel que fa als nois , excepte en el bloc de Reparacié que esta just
en la zona baixa del considerat com adequat, la resta, com les noies tampoc
arriben als minims. Per tant, hi ha una clara manca d’‘atencié a les
emocions, una clara manca de claredat i una manca de reparacid de les

emocions, especialment en les noies.
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Del traspas d’informacié dels tutors, també se’n desprenia que I'alumnat té
problemes en la gestido de les seves emocions aixi com que no tenen clar

gueé els esta passant.

Pretest | 3r Credit Experimental | Atencio | Claredat | Reparacio
Noies Mitjanes 26,7 25,4 25,1
N=36 (adequat) 25-35 24-34 24-34

Desv. Tip. 6,09 6,19 6,33
Nois Mitjanes 23,2 25,7 27,2
N=21 (adequat) 22-32 26-35 24-35
Desv. Tip. 4,69 5,06 5,77

Taula 7.2. Resultats de les mitjanes per categories a 3r d’'ESO
i nivells proposats pels autors com a adequats.
En el grup experimental de 3r (Taula 7.2.) els nivells, excepte la mitjana de
Claredat dels nois que no arriba al minim considerat com a adequat, la resta

esta dins la zona adequada, tot i estar en la franja baixa.

Del traspas d’informaciéo amb els tutors se’n despren que és un dels nivells
amb més complicacié que es recorda en la historia del centre, i que tenen

moltes dificultats en la claredat i en la gestid de les seves emocions.

7.2. L’aplicacio dels programes

El grup experimental de 4t d’ESO esta format per 23 alumnes ( 9 nois i 14
noies). Grup del qual n’era tutor personal, i al qual es va aplicar el
programa sencer. A la resta de grups de 4t d'ESO s’hi van fer activitats
puntuals. Tanmateix, 67 dels 83 alumnes de 3r d’ESO van cursar un credit
variable trimestral, impartit personalment per l'autor d’aquesta tesi, en el
qual van realitzar vuit de les setze activitats del Programa. Concretament,
varen ser les activitats: 2, 6, 7, 8, 9, 11, 13 i 15. Als grups de Batxillerat es
van portar a terme activitats puntuals (vegeu Annex 4.8). A finals del tercer
trimestre, a les tutories i materies del professorat participant al Curs de
formacioé d’educacié emocional per a docents, una vegada ja finalitzada la
recerca, es van fer diverses activitats de transferencia a I'aula del programa

d’activitats o d’altres activitats realitzades al llarg de la formacié.

A continuacié exposarem un seguit d’observacions extretes de comentaris
fets pels docents a les memories o bé a les entrevistes. Per preservar

I'anonimat s’han utilitzat codis: D9 correspon al docent 9; Ed correspon a
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I'entrevista ala directora; A-5 correspon a l'alumne 5; Ea a I'entrevista a un

alumne; Em entrevista a una mare; Dc correspon al diari de camp, etc.

Abans i durant el procés d’aplicacié dels programes, creiem que ha estat
cabdal I'existencia de la figura d’'un promotor de I'educacié emocional dins
del centre per tal d’anar preparant el terreny, fes els contactes amb
formadors experimentats i expliqués a la resta de docents la importancia

gue té I'Educacié emocional.

...penso que un professor del centre hagi realitzat les funcions de
formador i coordinador del curs ha estat interessant per tal d’anar
motivant els companys. D9

Pero a la vegada que és un factor motivador, existeix I'inconvenient que no
deixa de ser un company, i a vegades pot passar que les opinions d’'un
company no tinguin suficient forca. Cal que vagin acompanyades del total

suport de I'equip directiu.

Durant tot el curs 2011-2012 vaig dedicar-me personalment a explicar la
importancia de I'educacié emocional als centres educatius. Es va explicar als

companys experiencies i bones practiques amb resultats satisfactoris.

Vaig explicar al claustre el projecte d’educacid emocional que estavem

gestant i que voliem aplicar al curs segient.

De mica en mica es va anar creant consciéncia i semblava que la gent

estava cada vegada més interessada.

...mai havia sonat tant la paraula “Educacié emocional” a la casa i aix0 és
bo. Ed (Annex 4.6)
Aix0 implicava també confeccionar el curs de formacid en Educacio

emocional que esperavem poder oferir als docents.

Calien tutors per als grups de 3r i 4t d'ESO que estiguessin disposats a

formar-se i que es comprometessin a aplicar el programa al curs seglent.

La idea era realitzar el curs de formacid de manera intensiva a principis de
setembre de 2012, i comencar |'aplicacié de les activitats programa una

vegada finalitzat el curs.
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Per tal que aix0 hagués estat possible, hauria fet falta una plantilla estable
al centre, i poder comptar amb alguns dels docents que estaven motivats
pel tema i que finalment no van poder continuar al centre pel fet de ser

interins.

A principi de setembre encara no hi havia tota la plantilla assignada, amb la
consequent incapacitat per tancar horaris i no tenir clar del tot com es

repartirien les tutories.

Finalment, avui després del claustre he pogut parlat amb tots els que
seran tutors de 3r i de 4t d’ESO. Els he explicat el projecte i la formacio
que es fara d’Educacido emocional. Semblaven prou disposats a fer-la,
pero la veritat és que la majoria d’ells no s’han acabat de definir...

Dc, 1270972012

D’altra banda, calia fer les gestions oportunes durant l'estiu per quedar
d’acord sobre el calendari amb els formadors que impartirien el curs. Pero
fins a l'octubre no es va saber del tot segur que el Departament d’Educacié
certificaria 'assistencia del professorat a efectes de formacié en centre, aixi

com qui es faria carrec del finangcament.

Després de llargues negociacions amb el Centre de Recursos de la Zona i de
contactar amb un nou formador, es va poder establir un programa i un
calendari. No sense abans haver de convencer a I’AMPA del centre per tal
que es fes carrec del cost de la formacid, ja que els diners que disposava el

centre tenia altres destinacions prioritaries.

He tingut una reunidé improvisada amb la mare d’una alumna de la meva
tutoria que és de I’AMPA. L’he vist i he aprofitat per presentar-li el projecte
d’educacié emocional amb un Power-Point que havia preparat per a un
claustre. Li ha encantat! S’ha lamentat que la seva filla ja no faria 4t.
Li he explicat que tot perillava pel tema del finangament. Que el
Departament no se’'n feia carrec, que el centre no estava disposat a posar-
hi tants diners, que des de direcci6 em presionaven perque la formacio6 la
fes tota jo personalment, perd que créiem que I'’havia de fer algu extern, si
més no una part important.
Li he demanat a veure si ho podia explicar a 'AMPA, i que si calia els ho
podia anar a explicar jo personalment.
Hem quedat que ella se encarregara de convencer-los. Sé que ho fara!

Dc, 19/6/2012
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Avui divendres 28-09 acabo de rebre el link per tal que la gent interessada
faci les inscripcions al curs telematicament. El termini s’acaba dema
passat. Evidentment no hi seran a temps. De totes maneres jo ho
comunicaré a la gent. Estic nerviés. No hi seran a temps i no sé com ho
haurem de fer. Dc, 28/709/12

Una vegada conegudes les dates, que s’haurien de canviar diverses vegades
al llarg del curs, es va passar a fer la campanya d’acabar de convéencer a
possibles interessats, i a recordar-ho als que s’havien interessats

previament.

Acabo de rebre un correu de la directora dient que tot esta arreglat i
tancat. Tenim el vistiplau del CRP. Uf! Quin pes m’acabo de treure de
sobre. Feia dies que ho veia perillar tot plegat. Dc, 11/710/2012

La primera sessid del curs de formacié es va poder realitzar finalment el
7-11-2012 i la seglient no es va poder fer fins el 9-1-2013. Fet que va
provocar que la cinquena sessid no es portés a terme fins el 6-2-2013 i amb
un canvi de formador com a conseqliencia d’un accident. A les hores quan
el professorat estava en condicions de comencar a aplicar el programa, el
curs estava molt avancat per aplicar-lo. Els tutors de 3r anaven molt plens i

els altres dos tutors 4t van decidir no apuntar-se al curs.

D’altra banda, el curs experimental de 4t d’'ESO del qual jo era el tutor,
varem comengar amb les tutories emocionals a l'octubre, després de la
reunido amb les families i de fer el pretest. Aixi com en un dels credits
variables que jo impartia a 3r d’ESO a grups diferents a cada trimestre, on
una part important del seu contingut va ser I'educacié emocional, ja que pel
calendari previst degut a lI'endarreriment, a la disponibilitat del claustre i

dels formadors, feia preveure que la formacié no acabaria fins al febrer.

El professorat que va finalitzar el curs, es va limitar a posar en practica en
alguna de les seves hores, algunes activitats del programa que es va crear,
i a realitzar una memoria final del curs i de la seva aplicacié. Tot plegat es

posava en comu en la sessid de tancament el 10-4-2013.

Avui hem fet I'Ultima sessid del curs de formacié d’Educacié emocional. Ha
estat genial! Segurament la millor sessi6 d’Educacié emocional que he
assistit durant aquests anys que hi estic ficat. | el millor és que I’han feta
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ells. Jo només I’he conduida... Cada participant ha anat explicant la seva
experiéncia a l'aula. Dc, 1070472012

Pel que fa a I'alumnat no hi ha hagut excessives dificultats. La gran majoria
d’ells estan més que disposats a fer les diferents activitats d’educacié

emocional que se’ls proposen.

A la segona dinamica ja estaven molt més receptius. He intentat que
sempre es mantingués lI'anonimat i penso que aix0 els ha fet sentir molt
comodes... La participacidé ha estat molt bona... Els ha agradat molt. D4

La participacio ha estat molt alta i amb bons resultats. Els ha agradat molt.
D5

L’'alumnat veu que sén uns aprenentatges que els poden ser molt Gtils a la

vida.

... crec que ens ha ajudat a que quan ens enfadem amb els altres a saber-
nos controlar, a saber com se sent l'altre, i saber si has fallat tu o l'altre i
com has de reaccionar en aquell moment. A-5 Ea(Annex 4.1)

A algun dels alumnes els pot fer vergonya de sortir a davant dels altres, o
de parlar obertament d’algun tema que els dol. També hi ha algun alumne
que li fa mandra posar-se a pensar en segons que, que no té completament

resolt.
Jo crec que (ens costa tant participar) pel que pensara la gent. A-5

Aquesta vergonya, aquesta mandra o la incapacitat de fer algun dels
exercicis en un moment donat, cal respectar-la i no forcar-los mai a

treballar.

La principal dificultat que troba el professorat, a I'hora d’aplicar alguna de
les activitats del dossier, és la inseguretat que suposa el fet de ser un tema
nou per a ells. Per aquest motiu, el fet de fer un curs de formacié en

educacié emocional creiem que és imprescindible.

Jo havia fet un disseny pel PAT de 3r que incorporava activitats d’Educaci6
emocional, i moltes vegades és que els tutors no se senten prou segurs per
tirar-ho endavant, es troben mancats de formacié i acaba fracassant per
aixo. Ed (Annex 4.6)

Ricard Jorda Roig (2014) 213



CAPITOL 7- ANALISI DE DADES | RESULTATS

Cal perdre la por, i a partir de I'experimentacidé s’anira trobant la forma més
adequada de presentar les diferents activitats a l'alumnat. Es importan-
tissim donar la sensacié de seguretat, de que se sap el que s’esta fent, i

obrir-se a la vegada que s’obren també ells.

La segona vegada que es fa una activitat, practicament sempre funciona

més bé que la primera. Com tot, és qlestié d’experiencia.

En el segon grup ha anat molt millor, possiblement perqué I’he introduida
millor gracies a I’experiencia del dia anterior.
En general els alumnes han estat molt participatius. D8

Per tal de poder implementar un programa d’educacié emocional cal que els
docents, i especialment l'equip directiu, creguin en els seus beneficis

positius.

El suport incondicional de direccid, el fet de fer una aposta ferma en aquest
sentit, passa perque el promotor no sigui un Unic professor sind també el

mateix equip directiu.

A nivell de centre caldra fer-ne una valoracié i acordar la seva incorporaci6
parcial o total al Pla d’Accié Tutorial... D9

He parlat amb la directora sobre la valoracié del curs. M’ha dit que cal que
anem a una. Que ara veu que el dificil sera implementar-lo, que els
assistents al curs no sén pesos pesats de l'institut.
Estem d’acord: cal la decidida implicaci6 de la directiva.

Dc, 2270472013

Les families també tenen un paper clau. Des del financament del curs, per
part de I’AMPA, al suport i interes per tot el que s’esta portant a terme al
centre. En definitiva, és en beneficis dels seus fills i de les seves relacions

interpersonals.

Potser si que (el financament) hauria de radicar en ’'AMPA com un servei
meés. | I'institut amb els problemes econdmics que té... amb el govern
d’avui dia... és dificil dir que hauria de radicar des del Departament
d’Ensenyament com a una activitat més. Es una cosa que potser hauria
de radicar més en I'AMPA....

Em (Annex 4.7)
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Moltes vegades ens adonem que els problemes que sorgeixen a l'‘escola
vénen de casa i de les relacions familiar. Amb un nivell alt d’intel-ligéncia

emocional per totes bandes, segurament, les coses serien molt diferents.

7.3. Efectivitat del Programa d’activitats per 'alumnat de 3r i 4t
d’ESO

Per tal de mesurar l'efectivitat del programa d‘activitats d’educacid
emocional hem optat per utilitzar un disseny empiricoanalitic. Un disseny
quasiexperimental amb grups experimentals i col-laboradors, no
equivalents. Amb pretest, postpretest i posttest. I amb la previsié de fer un

test diferit al cap de dos anys de la finalitzacié de I'actuacié.

Tanmateix, la I'avaluacié de I'efectivitat s’ha complementat amb una analisi

qualitativa.

De l'institut col-laborador s’han perdut bastants registres, ja que el dia del
posttest faltaven alguns alumnes i també per alguns errors deguts a no
coincidéncia de pseudonims, de grup o de sexe. Del grup experimental de
4t d’ESO només se n’ha perdut un. El d’'una noia que es va incorporar al
grup més tard. Del grup experimental de 3r d’ESO, també se’'n van perdre
alguns degut a no coincidéncia dels pseuddonims i a absencies el dia del

passi del posttest.

Iniciem l'analisi dels resultats, amb els Test de Normalitat de Kolmogorov-
Smirnov o amb el de Shapiro-Wilk en el cas que el nombre d’observacions
no arriba a 30, per tal de comprovar si les respostes als diferents items del
pretest i posttest es comporten segons una distribucié normal. Particularitat
que s’ha tingut en compte a I'hora d’escollir els diferents contrastos que

hem realitzat.

El resultat de les proves de normalitat en el pretest de tots dos grups, tant
I'experimental com el col-laborador, aixi com en el global de tot I'alumnat, i
en tots els tests, han donat unes diferencies significatives en tots els items i
amb una significacié de gairebé 0,000 en tots. (Vegeu Annex 5.2.). Fets que
ens indiquen que les distribucions de les respostes no s’‘ajusten a la

normalitat, i que per tant caldra optar per proves no parametriques.

Ricard Jorda Roig (2014) 215



CAPITOL 7- ANALISI DE DADES | RESULTATS

7.3.1. Fiabilitat del model

La consisténcia del model TMMS-24 ha estat qlestionada darrerament.
Diversos autors (Martin-Albo i al., 2010; Salguero i al, 2010; Gorostiaga i
al, 2011; Lépez-Aristregui, 2013) han proposat eliminar alguns dels items
en determinats contextos i proposen models reduits per tal de millorar-lo.
Com son el TMMS-23, TMMS-22, TMMS-18 0 el TMMS-12.

Per aquest motiu hem cregut interessant realitzar una analisi amb l'alfa de
Cronbach, que ens ha servit per comprovar si l'instrument amb que estem
avaluant recopila informacié defectuosa, cosa que per tant ens portaria a
conclusions erronies, o bé si es tracta d'un instrument fiable que fa
mesuraments estables i consistents. L'alfa de Cronbach és un coeficient de
correlacié al quadrat que mesura I'homogeneitat mitjana de les preguntes,
i de les correlacions entre tots els items, per veure si efectivament,

s'assemblen.

El TMMS-24, malgrat que no proporciona una puntuacié global del nivell
d’intel-ligéncia emocional autopercebuda sind que déna una puntuacié per a
cada un dels tres blocs que la composen (atencid, claredat i reparacid), és
una de les escales més utilitzades en recerca. Tant en publicacions en
revistes cientifiques d'impacte com en llibres d’articles de congressos i en
tesis doctorals. A l'estat espanyol, el trobem almenys 152 recerques entre
els anys 2004 i 2012 (Lépez-Aristregui, 2013).

Hem comprovat, si en el nostre cas era convenient la reduccié d'algun item.
A la taula 7.3. a partir de la prova Reliability es fan un seguit de calculs per

tal de trobar la nova alfa de Cronbach si s’elimina un item en concret.

A la taula podem veure l'alfa de Cronbach de cada un dels tres blocs
(atencid, claredat i reparacid) amb els vuit items que componen cada bloc i
I'alfa en ser eliminat individualment cada un dels items, mantenint la resta.
Aquest mateix test s’ha realitzat en cada un dels tres tests que es van

passar al llarg del curs (pretest, postpretest i posttest).

A la taula 7.3. es pot apreciar que els valors alfa que pren cada un dels

blocs en els diferents tests sempre son superiors a 0,75 i per tant es poden
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considerar resultats acceptables (Rincén i altres, 1995) o alts (Bisquerra,
1987). Podem apreciar que tots menys un estan per sobre de 0,82. El bloc

gue déna més baix és el de claredat en el pretest que déna 0,781.

Aguests resultats sén molts semblants que els que Fernandez-Berrocal,
Extremera i Ramos (2004) van trobar a la validacioé de I'escala amb una alfa
de Cronbach de 0,84 per |'atencio, 0,83 per a la claredat i 0,80 per a la
reparacio.
(atencié= 0,60; claredat= 0,70 i reparacié= 0,83). Amb un N= 292

practicament identic al d’aquest treball N=260.

Igualment, presentava una fiabilitat test-retest adequada

Pretest Postpretest Posttest

TMMS-24 Item Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach

del bloc sencer i del bloc sencer i del bloc sencer i

eliminant un item eliminant un item eliminant un item

01 TMMS ,847 ,867 ,876

02 TMMS ,845 ,855 ,874

Ne) 03 TMMS ,848 ,858 ,873

© 04 TMMS ,857 867 879
c ,869 ,878 ,890

9 05 TMMS 877 ,880 ,894

< 06 TMMS 853 868 ,885

07 TMMS ,844 ,854 ,866

08 TMMS ,850 ,855 ,867

09 TMMS ,762 ,828 ,830

10 TMMS ,747 ,827 ,831

E 11 TMMS ,762 ,831 ,821

8 12 TMMS ,763 ,837 ,841

T 13 TMMS /781 ,779 /847 ,824 /848 ,832

) 14 TMMS ,756 ,824 ,821

15 TMMS , 761 ,829 ,830

16 TMMS , 754 ,831 ,835

17 TMMS ,794 ,818 ,818

18 TMMS ,792 ,813 ,813

fg 19 TMMS ,793 ,817 ,829

® 20 TMMS ,776 ,808 ,810

g 21 TMMS 825 ,807 846 ,837 850 ,841

&J 22 TMMS ,827 ,824 ,831

23 TMMS ,834 ,861 ,862

24 TMMS ,810 ,839 ,842

Taula 7.3. Resultats del nivell de consisténcia interna
del model TMMS-24 eliminant un dels items
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Amb aquesta analisi, tal com es pot observar a la taula 7.4, ens adonem
gue eliminant els items 5 i 23 la fiabilitat de I'escala d’atencio6 i de reparacid
augmentaria. Perd en cap cas més de 0,015. Considerem que es tracta d’un
increment molt petit. Pel que fa al bloc de Claredat si traiem algun item

baixaria la fiabilitat.

Pretest Postpretest Posttest

TMMS-22 ftem Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach

del bloc sencer i del bloc sencer i del bloc sencer i

eliminant un item eliminant un item eliminant un item

01 TMMS ,857 ,870 ,878

02 TMMS ,854 ,856 ,877

:8 03 TMMS ,859 ,858 ,875

GC) 04 TMMS ,877 ,867 ,880 ,870 ,894 ,884

g 06 TMMS ,866 874 ,896

07 TMMS ,854 ,857 ,869

08 TMMS ,858 ,854 ,868

09 TMMS ,762 ,828 ,830

10 TMMS 747 ,827 ,831

g 11 TMMS ,762 ,831 ,821

8 12 TMMS ,763 ,837 ,841
o ,781 ,847 ,848

© 13 TMMS ,779 ,824 ,832

) 14 TMMS ,756 ,824 ,821

15 TMMS ,761 ,829 ,830

16 TMMS ,754 ,831 ,835

17 TMMS ,804 ,837 ,833

Ne) 18 TMMS ,799 ,829 ,827

'g 19 TMMS ,802 831 841

E 20 TMMS ,834 ,781 ,861 ,824 ,862 ,822

8 21 TMMS ,818 ,857 ,859

x 22 TMMS ,845 ,848 ,852

24 TMMS ,821 ,859 ,860

Taula 7.4. Resultats del nivell de consisténcia interna
del model TMMS-22 eliminant un dels items

Comprovem ara, si una vegada eliminats els items 5 i 23, si eliminant algun

altre item podria augmentar una mica més la fiabilitat (vegeu taula 7.4.).

Ens adonem que exceptuant la eliminacié del item 22 en el pretest que faria
pujar una mica la consisténcia en la reparacid. Concretament 0,011 més.
L'eliminacido de la resta d’items, no faria augmentar la consisténcia del
model.
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Si resumim la consisténcia interna dels models TMMS-24, TMMS-23,
TMMS-22 i TMMS-18 amb Alfa de Cronbach (N=260) dels nostres tres
tests, obtenim els resultats que mostren la taula 7.5.

Pretest (N=260) Atencid Claredat Reparacio
TMMS-24 ,869 ,781 ,825
TMMS-23 ,869 ,781 ,834
TMMS-22 ,877 ,781 ,834
TMMS-18 ,866 ,741 ,821

Postpretest (N=260) Atencid Claredat Reparacio
TMMS-24 ,878 ,847 ,846
TMMS-23 ,878 ,847 ,861
TMMS-22 ,880 ,847 ,861
TMMS-18 ,874 ,803 ,859

Posttest (N=260) Atencid Claredat Reparacio
TMMS-24 ,890 ,848 ,850
TMMS-23 ,890 ,848 ,862
TMMS-22 ,894 ,848 ,862
TMMS-18 ,896 ,800 ,860

Taula 7.5. Resultats per blocs de la consisténcia interna dels diferents models.

Observant la taula7.5. ens adonem que les diferéncies de la consistencia
interna del model TMMS-24, puja una mica a l'eliminar els items 5 i 23
(TMMS-22), perd en el nostre cas baixa si eliminem els items 5, 6, 14, 15,
23 i 24 (TMMS-18) com proposava Lopes da Silveira (2013).

Per tant, tot i que l'alfa de Cronbach dels respectius blocs puja una mica
eliminant els items 5 i 23, perd en cap cas més de 0,015, opinem que és
més adequat, si més no en el nostre estudi, agafar el model TMMS-24 degut
a la seva amplia utilitzacié en investigacié. Malgrat aix0, en futurs estudis

seria interessant comencar a plantejar la utilitzacié del TMMS-22.

Hem analitzat a continuacié (taula 7.6) els parametres dels dos centres
docents per separat, i ens adonem que continua essent el bloc de la

Claredat del I'inic parametre que no arriba a 0,800.

Pretest TMMS-24 Atenciod Claredat | Reparaci6
Col:laborador 0,880 0,763 0,822
Experimental 0,861 0,769 0,828
Taula 7.6. Resultats del nivell de consisténcia interna

del model TMMS-24 per centres

Comprovem que entre els dos centres educatius les diferéncies son
minimes, i que en cap d’ells la consisténcia interna de la claredat en el
pretest no arriba al 0,800. Pero si que hi arriba en el Postpretest i en el

Posttest, com s’ha vist abans.
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Podem assegurar, doncs, que el model TMMS-24 és un model amb una
bona consisténcia interna en cadascun dels seus tres blocs, i per tant les
mesures que hem efectuat amb aquest, i les conclusions a que podem

arribar a partir d’elles seran valides.

7.3.2. Estudi de correlacions
El coeficient de correlaci6 de Pearson és un index que mesura la relacid
lineal entre dues variables quantitatives. Es a dir, en quin grau aquestes

variables estan associades: al variar |'una quant varia l'altra.

Es interessant veure com els tres blocs estan interrelacionats entre si.
Estudi que el podem fer a partir de les Correlacions dels blocs (atencid,
claredat i reparacié) en els diversos tests que s’han passat (pretest,
postpretest i posttest). En les tres taules seglients podem veure la seva

analisi en el pretest, postpretest i posttest del global dels 260 alumnes.

Pretest Pretest Pretest
items items items
Atencio Claredat Reparacio
Pretest items Coeficient de correlacio 1,000 ,186(**) ,019
Atencié N=260 - -
Sig. (bilateral) ,003 ,762
Pretest items Coeficient de correlacié ,186(**) 1,000 ,407(**)
Claredat
N=260 Sig. (bilateral) ,003 ,000
Pretest items Coeficient de correlacié ,019 ,407(**) 1,000
Reparacio
N=260 Sig. (bilateral) ,762 ,000

** | a correlacid és significativa al nivell 0,01 (bilateral).

Taula 7.7. Resultats de les correlacions entre blocs al Pretest

En el primer test realitzat el mes d’octubre (taula 7.7.) es veu que estan
correlacionats de forma significativa, tant I'atencié amb la claredat tot i que
de forma molt débil 0,186 de coeficient de correlacié, com la Claredat amb
la Reparacié, aquesta amb una forta correlacié 0,407 i amb molta
significaci6 P=0,000. D’altra banda, la correlacié de I|'Atenci6 amb la

Reparacié és practicament és nul-la 0,019 i no significativa.
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Pel que fa al Postpretest realitzat ell maig, obtenim els seglients resultats:

Postpretest | Postpretest | Postpretest
items items items
Atencio Claredat Reparacio
Postpretest Coeficient fje 1 000 318(*%) 253 (*¥)
items Atencioé correlacié ! ! !
N=260 Sig. (bilateral) ,000 ,000
Postpretest Coeficient fje 318(*%) 1 000 454(%%)
items Claredat correlacid ! ! !
N=260 Sig. (bilateral) ,000 ,000
Postpretest Coeficient de 253(%%) 454(%¥) 1 000
items correlacio ! ! !
ReN'fzfgg'o Sig. (bilateral) ,000 ,000

** La correlacio és significativa al nivell 0,01 (bilateral).
Taula 7.8. Resultats de les correlacions entre blocs al Postpretest

Es pot comprovar a la taula 7.8. que, en aquest cas, tots els blocs estan
correlacionats significativament. Atenci6 amb Claredat amb 0,318, Atencid
amb Reparacid una mica menys 0,253. I la que té més correlacié és

Claredat amb Reparacié 0,454, una mica per sobre de la que hi ha en el

Pretest.
Posttest Posttest Posttest
items items items
Atencio Claredat Reparacio
Posttest items Coeficient. fje 1 000 213(*%) 234(%%)
Atencid correlacio ! ! !
N=260 Sig. (bilateral) ,001 ,000
Posttest items Coeficient. ’de 213(*%) 1,000 A48 (**)
Claredat correlacio
N=260 Sig. (bilateral) ,001 ,000
Posttest items Coeficient. fje 234(%%) 448(**) 1.000
Reparacio correlacié ! ! !
N=260 Sig. (bilateral) ,000 ,000

** | 3 correlacio és significativa al nivell 0,01 (bilateral).

Taula 7.9.Resultats de les correlacions entre blocs al Posttest

En relacid al Posttest (taula 7.9), podem observar que també existeixen
correlacions significatives entre tots els blocs. De la mateixa manera que en

els altres tests, la correlaci®é més forta es déna entre la Claredat i la
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Reparacio 0,448, les altres dues Atencié amb Claredat 0,213 i Atenci6 amb

Reparacio 0,234 molt més debils perd també significatives.

Per tant, podem afirmar que la Claredat correlaciona fortament amb la
Reparacio, que Atencid correlaciona de manera lleugera amb Claredat i que
la que menys correlacié té és I'’Atencid6 amb la Reparacid. Per0 amb les
correlacions no podem afirmar en quin sentit sén ni podem fer cap tipus de

prediccié de I'una a partir de l'altre (Palmer i altres, 2003b).

Hi ha poques diferéncies entre les correlacions observades entre els tres
tests, aixi com tampoc amb els resultats d’altres investigacions. En els
diferents estudis es poden observar correlacions significatives de Claredat
amb Reparacid. Aixi com que Atencidé sol correlacionar significativament
amb Claredat, i a vegades també Atenci®é amb Reparaci6. Es una realitat

estadistica que es repeteix (Lopez Aristregui, 2013: 54).

7.3.3. Contrast de les hipotesis generals
H1- L’aplicacié del programa d’activitats d’educacié emocional,
millora de manera significativa la intel-ligéncia emocional

autoinformada de I’'alumnat.

Si analitzem els resultats de les sumes dels vuit items que corresponen a
cada un dels grups que formen el model (A=Atencid, C=Claredat,
R=Reparacio), arribem a la taula 7.10. en la que podem observar, per
sexes, la mitjana de la suma de cada grup d’items, amb la seva
corresponent desviacié tipica. Es pot veure separadament cada nivell, tant

del grup experimental com del grup col-laborador, per a cada test.

A la taula 7.10. podem veure les mitjanes i desviacions tipiques dels grups
de 3r d’'ESO dels dos centres.
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3r ESO PRETEST POSTTEST POSTPRETEST

Col-laborador A c R A @ R A @ R
Noies | Mitjanes | 27,7 | 23,7 | 25,4 | 26,9 | 23,8 | 24,3 | 25,9 | 22,7 | 23,1
N=28 | Desv. Tip. | 5,62 | 5,84 | 593 | 6,81 | 6,11 | 7,00 | 7,45 | 5,08 | 6,17
Nois | Mitjanes | 22,9 |239|24,0|230 (261 |251]|216]|245]|235
N=29 | Desv. Tip. | 5,51 | 4,21 | 5,38 | 6,73 | 6,32 | 7,59 | 5,58 | 6,06 | 7,16

Experimental A € R A € R A € R
Noies | Mitjanes | 26,7 | 25,4 | 25,1 | 27,7 | 23,7 | 22,5 | 24,4 | 22,0 | 20,0
N=36 | Desv.Tip. | 6,09 | 6,19 | 6,33 | 6,28 | 7,72 | 7,74 | 5,60 | 4,93 | 5,22
Nois | Mitjanes | 23,2 | 25,7 | 27,2 | 25,7 | 27,2 | 26,5 | 21,2 | 24,1 | 24,2
N=21 | Desv. Tip. | 4,69 | 5,06 | 5,77 | 5,96 | 5,44 | 6,93 | 5,20 | 6,16 | 6,52
Taula 7.10. Resultats de les mitjanes de la suma d’items de cada bloc

a 3r d'ESO per instituts

A la taula 7.11. podem veure les mitjanes i desviacions tipiques dels grups
de 4t d'ESO dels dos centres.

4t ESO PRETEST POSTTEST POSTPRETEST

Col-laborador A © R A © R A © R
Noies | Mitjanes | 29,1 | 25,0 | 23,7 | 32,5 | 24,5 | 26,6 | 28,9 | 24,5 | 26,3
N=15 | Desv. Tip. | 4,15 | 5,43 | 7,58 | 5,85 | 7,27 | 7,47 | 6,29 | 7,18 | 7,37
Nois | Mitjanes | 23,0 | 26,1 | 25,1 | 23,3 | 23,2 | 24,0 | 22,3 | 24,2 | 22,6
N=43 | Desv. Tip. | 6,29 | 5,36 | 6,89 | 6,97 | 5,50 | 6,59 | 6,00 | 5,34 | 6,73

Experimental A © R A © R A © R
Noies | Mitjanes | 21,4 | 19,6 | 22,7 | 25,6 | 21,6 | 25,0 | 19,3 | 17,2 | 21,7
N=13 | Desv. Tip. | 5,24 | 5,85 | 4,89 | 4,81 | 6,50 | 5,35 | 4,48 | 4,29 | 6,61
Nois | Mitjanes | 21,8 | 23,3 | 24,6 | 26,4 | 29,0 | 25,2 | 24,1 | 24,4 | 23,7
N=9 | Desv.Tip. | 5,61 | 4,53 | 7,14 | 6,29 | 6,25 | 4,44 | 5,11 | 5,50 | 4,82
Taula 7.11: Resultats de les mitjanes de la suma d‘items de cada bloc

a 4t d’ESO per instituts

De I'observacié de I'anterior taula se’n desprenen tres caracteristiques:

- Com era d’esperar, coincidint amb altres investigacions, hi ha
diferencies entre nois i noies. Les noies tenen el factor Atencié més alt
gue els nois, i els nois els factors Claredat i Reparacid més alt que les

noies.

- Tant els grups experimentals com els grups col-laboradors, en
general, tenen el posttest més alt que el pretest, practicament en els

tres grups (Atencid, Claredat i Reparacio).

Ricard Jorda Roig (2014) 223



CAPITOL 7- ANALISI DE DADES | RESULTATS

- Tant els grups experimentals com els grups col-laboradors, en
general, tenen el postpretest més baix que el pretest, practicament en

els tres grups (Atencid, Claredat i Reparacio).

Ara caldra comprovar si aquestes diferéncies son significatives

estadisticament.

Si analitzem les diferéencies pel que fa al sexe, amb la prova U de Mann-
Whitney arribem a la taula 7.12., segons el test, el grup i les categories

(atencid, claredat i reparacid). En aquesta taula tenim un resum dels

resultats.
Pretest Posttest Postpretest
4 EXP N=22 A C R A @ R A C R
U Mann-Whitney 53,5 32 52,5 56,5 24,5 54,5 25 15 50
Wilcoxon 114,5 123,0 143,5 147,5 115,5 99,5 116 106 141
VA -0,336 | -1,777 | -0,403 | -0,134 | -2,278 | -0,268 | -2,243 | -2,293 | -0,569
Sig. Exac. Unilat. | 0,377 0,039 0,353 0,454 0,011 0,403 0,012 0,001 0,294
3CV EXP N=57 A C R A C R A C R
U Mann-Whitney 216,5 366,5 299,5 325 274,5 260,5 271,5 286 234,5
Wilcoxon 447,5 1032,5 | 965,5 556 940,5 926,5 502,5 952,5 900,5
z -2,677 | -0,191 | -1,301 | -0,876 | -1,715 | -1,947 | -1,766 | -1,525 | -2,379
Sig. Exac. Unilat. | 0,003 0,427 0,098 0,192 0,044 0,026 0,039 0,065 0,008

Taula 7.12. Resultats dels contrastos de I'existéncia de diferéncies
dels resultats dels blocs per sexe.
A la taula 7.12. al 4t d'ESO experimental, es pot veure que existeixen
diferencies significatives entre sexes en claredat i son estadisticament
significatives en els tres tests (Sig. Exac.unilateral.<0,05). Aixi com
I'atencié en el Postpretest. La resta de diferencies no sdn significatives

estadisticament, la qual cosa significa que s6n degudes a altres factors.

Pel que fa al grup de 3r d’'ESO experimental, en el posttest les diferéncies
en la claredat i la reparacié sén significatives estadisticament, com també

I'atencid en el pretest i postpretest, i la reparacié en el postpretest.

Podem calcular el parametre r (taula 7.13.), parametre que ens indica el
tant per cent de variacié de I'atencio, claredat o reparacio, que es deu al fet
de la diferéncia entre nois i noies. A la taula podem observar els resultats

d’aquest parametre.
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P = @x 100
Vn
A © R

Posttest 4t-exp 48,6%

Pretest 4t-exp 37,9%

Postpretest 4t-exp | 47,8% | 48,9%
Posttest 3r-CV exp 22, 7% | 25,8%

Pretest 3r-CV exp | 35,4%

Postpretest 3r-CV exp | 23,4% 31,5%

Taula 7.13. Resultats dels tants per cent de variacié que s’explica
per la diferéncia entre sexes.
Observem que una part important de les diferencies dels resultats entre
nois i noies es deuen al fet de pertanyer a géneres diferents. Concretament
a 4t d’ESO experimental, en el Postpretest s’explica practicament la meitat
de la diferéncia de I’Atencio i de la Claredat. I a 3r d’ESO, en el postpretest

practicament una quarta part de la claredat i un terg de la claredat.

A la Taula 7.14 podem observar un resum dels casos d’alumnes que
s'autoinformen amb nivells considerats com a adequats o excel-lents en els
tres blocs a la vegada (atencid, claredat i reparacid) per sexes i en cada
centre educatiu, i que per tant podriem considerar que tenen una

intel-ligéncia emocional autoinformada adequada en tots els aspectes.

Pretest Posttest tot Preposttest
Nivell N tot adequat % adequat o % | tot adequat %0
o excel-lent excel-lent o excel-lent

29 Nois 3 10,3 6 20,7 5 17,2

Total 3 -

INS COL 28 | Noies 8 28,6 6 21,4 5 17,9
57 | Total 11 19,3 12 21,1 10 17,5
33 Nois 7 21,2 11 33,3 6 18,2

Tcét)‘i‘F',?’ 42 | Noies 12 28,6 7 16,7 3 7.1
75 | Total 19 25,3 18 24,0 9 12,0
43 Nois 11 25,6 13 30,2 9 20,9

Total 4 -

INS COL 15 | Noies 5 33,3 4 26,7 5 33,3
58 | Total 16 27,6 17 29,3 14 24,1
36 Nois 7 19,4 8 22,2 4 11,1

Total 4 -

INS EXP 34 | Noies 6 17,6 7 20,6 5 14,7
70 | Total 13 18,6 15 21,4 9 12,9
9 Nois 1 11,1 2 22,2 0 0,0

4 EXP 13 | Noies 1 7,7 2 15,4 1 7,7
22 | Total 2 9,1 4 18,2 1 4,5

Taula 7.14. Percentatges d’alumnes per sexes i grups
amb els resultats adequats en tots tres blocs
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Podem comprovar que aproximadament només un de cada quatre o un
cada cinc alumnes, depenent del curs i del test, s’autoavalua dins dels

intervals considerats com adequats o excel-lents dels tres blocs.

Es pot veure que el grup de 4t d'ESO experimental, en ombrejat a la part
inferior de la taula 7.14., parteix de només el 9,1% d’observacions amb els
tres nivells adequats en el pretest i dobla aquest percentatge en el posttest
fins el 18,2%, i si tenim en compte el Postpretest passa del 4,5% al 18,2%.
Percentatge que encara queda molt per sota del nivell dels altres grups de
4t d'’ESO. Segurament perqué han fet conscient la seva no competéncia
emocional. Pero cal tenir present que a 4t d'ESO experimental quatriplica la
percepcié que tenien de fer-ho bé ara, respecte linici. A 3r d’ESO el
percentatge es duplica. Mentre que podem observar que la percepcié dels

grups col-laboradors practicament es manté.

7.3.3.1. Significacio de les diferéncies

El fet de tenir les dades dels diferents alumnes personalitzades de manera
anonima amb un pseudonim, ens permet analitzar I'evolucié de les seves
respostes en el temps, la qual cosa ens ha permeés contrastar si les
diferéncies existents entre els grups s6n o no sén significatives

estadisticament.

En primer lloc comprovem l'existencia o no de diferencies significatives
entre el pretest i el postpretest. Es a dir, entre el nivell que creien tenir a
I'octubre i el nivell que, posteriorment, creien que efectivament tenien a
I'octubre se’ls va preguntar al maig. En cas d’haver-hi diferéncies
estadisticament significatives, es fara I'estudi sobre el postpretest i el
posttest, és dir com creuen que estaven al principi i com creuen que estan
al final, preguntat tot en acabar el programa. En cas de no existir
diferéncies significatives entre el pretest i el postpretest, I'estudi es faria

sobre el pretest i el posttest.

Al tenir les dades dels diferents grups (experimental i col-laborador)
aparellades i pel fet d’haver d'utilitzar contrastos no parametrics, utilitzem

la Prova de Wilcoxon.
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A la taula 7.15 es pot veure el resum dels contrastos dels tres blocs
(atencid, claredat i reparacid) del grup experimental de 4t d’ESO amb les
diferencies, estadistics i significacions. Donat el fet que en aquest cas no hi
ha diferéncies significatives entre el pretest i el postpretest en cap dels tres
blocs, ja que les significacions sén >0,05, estudiarem el posttest agafant el

pretest de referencia.

El fet que no hi hagi diferencies significatives en el grup experimental pot
ser degut a que van realitzar el pretest una vegada informats de la
importancia de les emocions, i d’explicar-los que formarien part d'una
tutoria experimental d’educacié emocional. Per tant, considerem raonable

pensar que l'avaluacié postpretest no difereixi significativament de la del

Pretest.
GRUP EXPERIMENTAL 4t ESO Tutoria
Pretest Posttest Postpretest
A © R A © R A © R
21,55 | 21,14 23,45 25,95 24,64 | 25,09 | 21,27 | 20,18 22,50
Sign.
%0 z Asin. Canvis
Bilateral.
» Casos Pretest>Posttest 13,6
g A Casos Pretest<Posttest 86,4 | -3,027 0,001 Significatius
2 Casos Pretest=Posttest 0,0
a Casos Pretest>Posttest 31,8
5; C Casos Pretest<Posttest 68,2 | -2,033 0,042 Significatius
g Casos Pretest=Posttest 0,0
o Casos Pretest>Posttest 18,2 No
8 R Casos Pretest<Posttest 63,2 | -1,768 0,077 Significatius
Casos Pretest=Posttest 18,2
Casos Pretest>Postpretest 54,5 No
A Casos Pretest<Postpretest 31,8 -0,444 0,657 Significatius
ﬁ; Casos Pretest=Postpretest 13,7
g b Casos Pretest>Postpretest 54,5 No
09 C Casos Pretest<Postpretest 36,4 -0,692 0,489 Sianificati
e g Casos Pretest=Postpretest 9,1 'gnificatius
8 o Casos Pretest>Postpretest 59,1
= R Casos Pretest<Postpretest 36,4 -0,959 0,337 i .N_O )
ignificatius
Casos Pretest=Postpretest 4,5

Taula 7.15. Resultats dels contrastos de variacions dels resultats
de cada alumne en el grup de 4t experimental
Si comparem el Pretest amb el Posttest trobem diferéncies significatives en
I’Atencio i en la Claredat, ja que les seves significacions sén <0,05. Mentre

gue les diferencies en la Reparacié no sén significatives.
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Si ens fixem a la taula 7.16, pel que fa al grup col-laborador de 4t d'ESO de
I'institut on no s’ha fet cap actuacid, podem observar que tampoc hi ha
diferéncies significatives entre el Pretest i el Postpretest. Fet coherent, ja
gue no s’hi ha realitzat cap actuacid i I'alumnat disposa de la mateixa
informacid al final que al principi. Per tant, en aquest cas també agafarem
el Pretest per tal de veure si les diferencies amb el Posttest sén

significatives.

Ens podem adonar que a la columna de la significacid, al contrari del que
passava al grup experimental, les diferencies dels tres blocs (atencid,
claredat i reparacid) sén no significatives, ja que totes tenen valors >0,05.
Fet totalment coherent, ja que no s’ha portat a terme cap programa

d’educacié emocional.

GRUP COL:LABORADOR 4t ESO

Pretest Posttest Postpretest
A C R A © R A © R
24,55 | 25,81 24,69 25,69 25,76 24,67 | 24,02 | 24,29 | 23,57
Sign. Asin. .
i z Bilateral. canvis
Casos Pretest>Posttest 29,3 No
o A Casos Pretest<Posttest 58,6 -1,945 0,052 significatius
§ Casos Pretest=Posttest 12,1
§ Casos Pretest>Posttest 44.8 NoO
= C Casos Pretest<Posttest 48,3 | -0,056 0,955 Sianificati
Z ignificatius
= Casos Pretest=Posttest 6,9
§ Casos Pretest>Posttest 39,7 No
R Casos Pretest<Posttest 48,3 -0,343 0,728 Significatius
Casos Pretest=Posttest 12,0
Casos Pretest>Postpretest 46,6 No
5 A Casos Pretest<Postpretest 44.8 -0,564 0,573 Significatius
5 Casos Pretest=Postpretest 8,6
E Casos Pretest>Postpretest 58,6 No
& C Casos Pretest<Postpretest 36,2 | -1,745 0,081 Significatius
059_ Casos Pretest=Postpretest 5,2
g Casos Pretest>Postpretest 55,2 No
o R Casos Pretest<Postpretest 43,1 | -1,735 0,083 significatius
Casos Pretest=Postpretest 1,7

Taula 7.16. Resultats dels contrastos de variacions dels resultats de cada alumne
en el grup de 4t col:-laborador

Pel que fa al grup experimental de 3r d'ESO que va cursar un Credit

Variable amb contingut d’educacié emocional, ens adonem que en aquest
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cas si que existeixen diferencies significatives entre el Pretest i el
Postpretest, com es pot observar la significacié dels tres blocs (atencid,
claredat i reparacid) <0,05 (vegeu taula 7.17.). També coherent, ja que al

final disposen de més informacidé que al principi.

Per tant, tal com ja s’ha argumentat anteriorment, s’ha fet I'estudi sobre el
postpretest i el posttest. D’aquesta manera es veu la incidéncia real del
programa, ja que els criteris que tenen al final per autoavaluar-se sén uns

altres ben diferents dels que tenien al principi.

GRUP EXPERIMENTAL 3r ESO Credit Variable

Pretest Posttest Postpretest
A C R A © R A © R
25,44 | 25,54 25,84 26,93 25,00 2398 | 23,23 | 22,75 | 21,54
ign. Asin.
% Z Slg X Canvis
Bilateral.

Casos Posttest>Postpretest 80,7
A Casos Posttest<Postpretest 12,3 -4,956 0,000 Significatius
Casos Posttest=Postpretest 7,0

Casos Posttest>Postpretest 56,1
Casos Posttest<Postpretest 29,9 -2,446 0,014 Significatius
Casos Posttest=Postpretest 14,0

Casos Posttest>Postpretest 63,2
R Casos Posttest<Postpretest 22,8 -2,906 0,004 Significatius
Casos Posttest=Postpretest 14,0

Postpretest-Posttest
(@)

Casos Pretest>Postpretest 66,7
A Casos Pretest<Postpretest 28,1 -2,864 0,004 Significatius
Casos Pretest=Postpretest 52

Casos Pretest>Postpretest 64,9
Casos Pretest<Postpretest 28,1 -2,894 0,004 Significatius
Casos Pretest=Postpretest 7,0

Casos Pretest>Postpretest 70,2
R Casos Pretest<Postpretest 19,3 -4.421 0,000 Significatius
Casos Pretest=Postpretest 10,5

Postpretest-Pretest
(@)

Taula 7.17. Resultats dels contrastos de variacions dels resultats
de cada alumne en el grup de 3r experimental
A aquest grup no se’ls va parlar préviament sobre les emocions, van
contestar el questionari a I'octubre i posteriorment, depenent del grup, amb

alguns mesos de diferencia van iniciar el Credit. Quan es va passar el
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postpretest i el posttest al mes de maig, tots ells havien finalitzat la part

dedicada a les emocions.

Veiem que les diferéncies entre el posttest i el postpretest i el posttest sén
significatives en els tres blocs (atencid, claredat i reparacid), amb una

significacié <0,05.

A la taula 7.18 podem veure les dades relatives al grup col-laborador de 3r
d’ESO. Podem comprovar que les diferéncies entre el Pretest i el Postpretest

no son significatives, ja que la significacié dels tres blocs és >0,05.

Cosa totalment raonable ja que no s’ha fet cap mena d’actuacié en aquest

grup i tenen la mateixa informacié al final que al principi.

GRUP COL-LABORADOR 3r ESO

Pretest Posttest Postpretest
A © R A © R A © R
25,25 | 23,81 24,68 24,88 24,95 24,68 23,68 | 23,60 | 23,30
Sign.
% Z B'Ai\lz?ér Canvis
al.
- Casos Pretest>Posttest 47,4 No Significatius
b A Casos Pretest<Posttest 45,6 -0,302 | 0,763
2 Casos Pretest=Posttest 7,0
a Casos Pretest>Posttest 40,4 No Significatius
u(;) @ Casos Pretest<Posttest 52,6 -1,254 | 0,210
9 Casos Pretest=Posttest 7,0
b Casos Pretest>Posttest 50,9 No Significatius
g R Casos Pretest<Posttest 40,4 | -0,196 | 0,844
Casos Pretest=Posttest 8,7
- Casos Pretest>Postpretest 57,9
8 A Casos Pretest<Postpretest 33,3 -1,866 | 0,062 No Significatius
]
o Casos Pretest=Postpretest 8,8
o Casos Pretest>Postpretest 47,4
% C Casos Pretest<Postpretest 42,1 -0,413 | 0,679 No Significatius
2 Casos Pretest=Postpretest 10,5
%’_ Casos Pretest>Postpretest 57,9
*g R Casos Pretest<Postpretest 29,1 | .1,809 | 0,070 | No Significatius
L Casos Pretest=Postpretest 14,0

Taula 7.18. Resultats dels contrastos de variacions dels resultats de cada alumne
en el grup de 4t col-laborador
Al no haver-hi diferéncies significatives, hem agafat el Pretest per tal de
comprovar si les diferencies entre el Pretest i el Posttest son significatives. I
ens adonem que en tots tres blocs, les diferéncies sén no significatives.
Totes les seves significacions son >0,05. Per tant, en el grup control no es

detecta una millora significativa.
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Cal tenit present dues particularitats del grup experimental de 3r d’ESO:

- Han rebut el credit variable en trimestres diferents.
- Cada un dels tres grups del cedit variable estava format per alumnat

de diferents grups classe.
A partir d’aquestes particularitats ens sorgeix un interrogant:

I-1.1 Existeixen diferéncies significatives entre els resultats dels
diferents grups experimentals de 3r d’ESO que han rebut el Crédit

variable amb activitats d’educaci® emocional?

De I'analisi per trimestres hem obtingut:

Trimestre en qué s'ha N Rang

fet el CV experimental mitja

1r Trimestre 19 32,76

. ., 2n Trimestre 15 28,90

Posttest items Atencio 3r Trimestre 23 2596
Total 57

1r Trimestre 19 33,79

. 2n Trimestre 15 23,27

Posttest items Claredat 3r Trimestre >3 2878
Total 57

1r Trimestre 19 39,00

Posttest items 2n Trimestre 15 29,83

Reparacio 3r Trimestre 23 20,20
Total 57

Taula 7.19. Resultats dels rangs promig del Posttest dels tres blocs per trimestre

Estadistics de contrast(a,b)

Posttest Posttest Posttest
items items items
Atencié Claredat | Reparacio
Xi-quadrat 1,758 3,387 13,454
Gl 2 2 2
Sig. asintot. 415 ,184 ,001

a Prova de Kruskal-Wallis
b Variable d’agrupacio: Trimestre en qué s'ha fet el CV Experimental

Taula 7.20. Resultats de la significacidé de les diferéncies entre trimestres per bloc.
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Al comprovar l'existéncia de diferencies significatives del posttest segons el
trimestre de recepcié del credit variable a 3r d’ESO (Taula 7.20.), hem
pogut observar, a partir de la prova de Kruskal-Wallis, diferéncies només

significaves en el bloc de la reparacid, amb una significacié de 0,001.

A la taula 7.19. podem veure els rangs mitjans, i ens podem adonar dels
valors molt més alts del grup del primer trimestre en els tres blocs (atencio,

claredat i reparacid). Comprovem si aquestes diferéncies son significatives.

A la taula 7.20. veiem que soén significatives en la reparacié a favor del

primer trimestre.

Cal destacar que aquest primer grup va mostrar una actitud molt positiva
durant tot el credit. Amb una gran implicacidé i motivacié a I’'hora de fer el
credit. Hi havia un grup de noies que el va aprofitar moltissim. Cal dir que

aquest credit el varen triar en primera opcié.

Aleshores podem afirmar que: 1.1 Existeixen diferéncies significatives
entre els resultats del primer grup de 3r d’ESO que ha rebut el

Credit variable amb activitats d’educacié emocional.

Ens sorgeix també l'interrogant si aquesta diferéncia significativa va lligada
al treball fet en alguna de les tutories de grup i no només a la feina feta al

credit variable. Aleshores definim el segiient nou interroganti:

I-1.2 Existeixen diferéncies significatives entre els resultats dels

alumnes dels diferents grups classe?

Si analitzem les diferencies segons els grups, per tal de veure si les tutories
de cada grup han tingut algun efecte sobre els resultats, podem observar

les seglients diferencies a la taula 7.21.
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Grup N Rang mitja
A 16 27,16
) B 14 20,54
Posttest |_tgms C 15 32,60
Atencio
D 12 36,83
Total 57
A 16 34,22
B 14 26,75
Posttest items
Claredat ¢ 15 2.1
D 12 23,25
Total 57
A 16 33,16
) B 14 29,25
Posttest |tgms C 15 28,10
Reparacio
D 12 24,29
Total 57

Taula 7.21. Resultats dels rangs promig del Posttest dels quatre grups

Estadistics de contrast(a,b)

Posttest Posttest Posttest
items items items
Atencié Claredat | Reparacio
Xi-quadrat 7,249 3,360 2,023
gl 3 3 3
Sig. asintot. ,064 ,339 ,568

a Prova de Kruskal-Wallis
b Variable d’agrupacio: Grup

Taula 7.22. Resultats de la significacio de les diferéncies entre els quatre grups

A la taula 7.22. descobrim que no hi ha diferencies significatives entre els
diferents grups en cap dels tres blocs (atencid, claredat i reparacid) ja que

les seves significacions son totes >0,05.

Per tant arribem a la conclusié que, en principi, el treball que s’esta fent des
de les diferents tutories no incideixen de manera significativa en cap dels
quatre grups, pel que fa a intel-ligéncia emocional. Les tutories de cada
grup no han tingut a veure amb les diferéncies significatives que existien
entre trimestres. Llavors, podem afirmar 1.2: No existeixen diferéncies
significatives entre els resultats dels alumnes dels diferents grups

classe.
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Ens queda ara comprovar unes noves incognites, saber si han millorat en
els grups experimentals tots els aspectes que creiem que podien millorar.

D’aqui sorgeixen I-1.3. i I-1.4.

I1-1.3. Han millorat significativament tots els aspectes que

s’esperaven del grup experimental de tutoria de 4t?

El model TMMS-24+ aplicat com a posttest contenia, a més dels 24 items
del model TMMS-24, diversos items sobre com es veien referent a diferents
aspectes, a final de curs comparat amb el principi o amb el curs anterior.
Aspectes com: autoconeixement, autoestima, empatia, assertivitat,
relacions interpersonals, autocontrol, el nivell de notes, pensament positiu,
resiliencia, tracte cap els altres, tracte rebut i ambient a l'aula. Les

categories son: pitjor, igual o millor.

Hem realitzat un estudi de les freqiéncies relatives de les respostes sobre
els diferents items. Trobem els seglients resultats dividits en els nivells de
4t d'ESO i de 3r d'ESO, i a la vegada en el grup col-laborador i en el grup

experimental.

A la taula 7.23 hi tenim marcades en gris les dades del grup experimental
en comparacid amb el grup col-laborador,que destaquen com a forca
diferents, tant per a millor com per a pitjor. Per0 cal veure quines

d’aquestes diferéncies son significatives i quines no.

Realitzem els contrastos amb U de Mann-Whitney (taula 7.24)per poder
veure quines diferencies, entre el grup experimental i el grup col-laborador,

sOn estadisticament significatives. Aquelles que la seva significacié <0,05.
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Pitjor 1,7 (34|17 (346934 | - |52|69|69]|69]| - |1,7|20,7| 259 |31,0
Igual 56,9 |43,1|69,0|74,1|55,2|34,5|62,1|72,4|56,9|55,2|63,8(58,6|62,1|58,6| 58,6 |46,6
Millor 41,4153,4(29,3|22,4(37,9|62,1|37,9|22,4(36,2|37,9(29,3|41,4|36,2|20,7| 15,5 | 22,4
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AExpN=22 | % | % | % | % | % | % | % | % | % | % | % | % | % | % | % | %
Pitjor 9,1 (182| 45 |136]| 45| - - - |136| 45|45 | - - - - | 45
Igual 50,0 |31,8|40,9|63,6|54,5|36,4|77,3|77,3|72,7|68,2|68,2|54,5|50,0|18,2| 50,0 |54,5
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Taula 7.23. Freqléncies relatives de les respostes

dels items finals del Posttest de 4t d’ESO per grups
Volem remarcar que l'alumnat del grup de la tutoria experimental de 4t
d’ESO creuen tenir individualment el nivell de notes comparat amb les
d’altres anys, bastant per sota del que manifesta el grup col-laborador, en
canvi tenen molt clar que les notes en general del grup sén molt millors que

les d’anys enrere. El 50% creuen que en general han millorat.

L'ambient de 'aula és percep com a molt millor en el grup experimental, un

81,8% del grup aixi ho manifesta.

A la taula 7.24. podem observar les diferéncies i el seu grau de significacid.
En negreta i amb el fons ressaltat, hi tenim les diferencies estadisticament
significatives: les notes de cadascu, les notes del grup, I'ambient de Ia

classe, la tutoria respecte altres cursos i la nota amb qué puntuen la tutoria.

L’'empatia, una de les competencies més treballades durant tot el curs, surt
amb unes diferéncies no significatives, amb una significacié de 0,065. Es

dificil treballar I'empatia en plena adolescéencia.
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- Sign. Asin.

Concepte de I’'ltem Z Bilateral.
Autoconeixement -,376 ,707
Autoestima -,787 ,431
Empatia -1,844 ,065
Assertivitat -,660 ,509
Relaxacio -,330 ,741
Relacié amb els amics -,230 ,818
Relacié amb la familia -1,276 ,202
Autocontrol -,387 ,699
Les meves notes han estat -2,019 ,043
Pensament positiu -,670 ,503
Resiliéncia -,019 ,985
Els altres m’han tractat -,327 ,744
He tractat els altres -1,176 ,239
L'ambient Aula -4.876 ,000
En general les Notes de la classe | -3,644 ,000
La tutoria en comparacio -2,079 ,038
Nota de tutoria -3,368 ,001

Taula 7.24. Resum de les diferéncies significatives
de les preguntes finals del Posttest de 4t d’'ESO
Per tant podem afirmar que: 1.3. No han millorat significativament tots

els aspectes que s’esperaven dels treballats.

Ens queda ara contestar un darrer interrogant en relacid al grup

experimental de 3r d’'ESO:

I-1.4. Han millorat significativament tots els aspectes que

s’esperaven dels treballats al créedit variable a 3r d’ESO?

Pel que fa a les respostes dels items Posttest del TMMS-24+ de |'alumnat
de 3r. D'ESO tenim la taula 7.25. de freqléncies relatives, separades per

grup experimental i grup col-laborador.

Si observem la taula 7.25. que fa referéncia a les valoracions dels grup de
tercer, veiem les diferencies entre el grup experimental i el grup
col-laborador d’aquest mateix nivell. En gris, les diferéncies més destacades

del grup experimental en comparacié amb el grup col-laborador.
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Pitjor 35/88 |18 |53|140| 35 (175|19,3|228| 70| 7,0 | 1,8 - 15,8 | 31,6 |42,1
Igual 57,9(52,6|57,9(77,2|61,4|49,1|56,1|61,4|43,9|63,2|64,9|61,4|64,9|59,6| 64,9 |45,6

Millor |38,6|38,6|40,4|17,5|24,6|47,4|26,3|19,3(33,3|29,8(28,1|36,8(35,1(24,6| 3,5 |12,3

Total 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100

3'3‘%?%%%%%%%%%%%%%%%%
Pitior | 70 (158| 18| - |28,1| 1,8 |14,0/22,8| 8,8 |10,5|175]| 8,8 | 5,3 |19,3| 31,6 |36,8

Igual 33,3149,1/54,4(70,2|47,4|31,6|56,1|49,1|56,1|50,9|59,6|54,4(42,1|38,6| 54,4 |17,5

Millor |59,6|35,1|43,9|29,8|24,6|66,7|29,8|28,1|35,1(38,6|22,8|36,8|52,6|42,1| 14,0 |45,6

Total 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100

Taula 7.25. Freqléncies relatives de les respostes de les preguntes finals del
Posttest de 3r d’ESO per grups.

Concepte de I'ltem z Slgn. Asin.
Bilateral.

Autoconeixement -1,885 ,059
Autoestima -,765 ,444
Empatia -,367 ,714
Assertivitat -1,920 ,055
Relaxacio -1,080 ,280
Relacié amb els amics -2,079 ,038
Relacié amb la familia -,565 ,572
Autocontrol -,435 ,664
Les meves notes han estat -1,082 ,279
Pensament positiu -,596 ,551
Resiliencia -1,334 ,182
Els altres m’han tractat -,469 ,639
M’han tractat els altres -1,489 ,136
L'ambient Aula -1,219 ,223
En general les Notes de la classe -,763 ,446

Taula 7.26. Resum de les diferéncies significatives de
les preguntes finals del Posttest de 3r d’'ESO.
Dels contrastos amb U de Mann-Whitney, referent a les diferéncies anteriors
sobre cada item, podem observar que només surten diferencies

estadisticament significatives en I'item de Relacié amb els amics, amb una
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significacié <0,05. La resta de diferéncies no sén significatives entre els dos

grups, tal com podem apreciar en la taula 7.26.

La relacid amb els amics, clarament és millor en el grup experimental de 3r.
El 66,7% d’alumnes opinen que la relacié entre els companys és millor
comparada amb l'any anterior, en front del 47,4% del grup col-laborador.

La resta d'items mostren diferéncies no significatives entre els dos grups.

Per tant, els efectes tan positius que veiem que tenia la totalitat del
programa impartit a tutoria sobre I'ambient de l'aula i en els resultats

academics, amb la imparticié al credit variable no hi sén.

Per tant, podem concloure que: 1.4. No han millorat significativament

tots els aspectes que s’esperaven dels treballats al crédit variable.

D’altra banda, podem afirmar que a 4t d’ESO: l'aplicacié del programa ha
produit canvis significatius en la intel-ligéncia emocional autoinformada del
grup. Concretament han estat en dos dels tres blocs que composen el
TMMS-24: en I'Atencid i en la Claredat. Aixi com en I'ambient de classe, en
el nivell de notes. Mentre que en el grup col-laborador no existien aquestes

diferéncies.

Del grup experimental de 3r d’'ESO, en el qual s’han aplicat la meitat de les
activitats del programa en un Credit variable, també ha produit canvis
significatius en la intel-ligéncia emocional autoinformada del grup. Aquesta
vegada en els tres blocs: Atencid, Claredat i Reparacié. Mentre que en el

grup col-laborador no existia cap diferéncia significativa.

Pot semblar una incongruencia que aplicant menys activitats es millorin més
aspectes, pero cal tenir en compte que son grups d’alumnes diferents i que

es porten un any d’edat de diferencia.

Amb els contrastos efectuats s’ha arribat a la conclusié que només han
existit diferéncies significatives respecte el grupcol-laborador en: el nivell de
les notes personals assolides respecte cursos anteriors, el nivell general de

les notes de la classe i I'ambient de l'aula.
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En la resta d’items no s’aprecien millores significatives respecte el grup
col-laborador, tot i que sén aspectes que s’han treballat no tenen una
percepcidé significativament més alta que el grup on no s’ha actuat. Aquest
fet pot ser degut al fet que el grup col-laborador hagués contestat amb
I'efecte  de desitjabilitat social. Tothom vol haver millorat en

autoconeixement, autocontrol, empatia, etc. Durant un curs escolar.

En vista d’aquests resultats, podem afirmar que: L’aplicacié del

programa millora I’'ambient de I'aula i el nivell de notes de la classe.

A més aixi ho corroboren els professors del grup (vegeu Annexos 4.5. i
4.7.).

D’aqui podem afirmar la hipotesi inicial: H1: L’aplicacié del programa
d’educacié emocional, millora de manera significativa Ila

intel-ligéncia emocional autoinformada de I'alumnat.

Pel que fa a la hipotesi H2- El grau de satisfaccié de I'alumnat en

relacid a les activitats de tutoria ha millorat significativament.

La tutoria en comparacio altres anys, al grup experimental creuen que ha
estat millor en un 40 %, un només un 4,5% manifesten que és pitjor, i la
resta opina que és semblant que altres anys. Al grup col-laborador un 31%
creu que ha estat pitjor, un 46,6% semblant, i el 22,4% opina que ha estat

millor.

La nota mitjana que donen a la tutoria és més alta al grup experimental que
en el grup col-laborador, o que en els grups no experimentals de l'institut

experimental (Taula 7.27.).

Concretament, la nota que posa l'alumnat a les tutories del grup
experimental respecte els grups col-laboradors difereixen molt, tal com es

pot veure en la seguent taula:

N Minim | Moda Maxim Mitjana Desv. Tip.

4 experimental 22 2 8 9 6,86 1,552

4t Institut Col-laborador 58 0 0 10 4,43 3,061

4t No'exper. dins Institut 48 0 0 9 4,21 3,142
Experimental

Taula 7.27. Estadistics descriptius de la nota que els alumnes donen a la tutoria
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La nota mitjana amb qué valoren les tutories el grup experimental és de
6,86, malgrat l'existencia d’'un out-lier, un dels alumnes valora la tutoria
amb un dos, mentre que la resta de dades estan molt agrupades al voltant

de la mitjana.

Si traiem el out-lier, la mitjana queda molt més ajustada a la realitat i amb
una desviacio tipica encara més reduida. Concretament, una mitjana de
7,10 i una desviacié d’1,136.

N | Minim | Maxim | Mitjana | Desv. Tip.
| 4-B experimental (sense out-lier) 21 5 9 7,10 1,136
Taula 7.28. Mitjana de la nota atorgada a la tutoria sense |'out-lier.

Si desglossem el grup sense el out-lier en noies i nois:

N Minim Maxim | Mitjana Desv. Tip.
Noies 13 5 8 6,85 1,144
Nois (sense out-lier) 8 6 9 7,50 1,069
Taula 7.29. Mitjanes de la nota atorgada a la tutoria per sexe, sense |'out-lier.

Veiem que els nois puntuen més alt la tutoria experimental que les noies.

Si ho analitzem, tal com podem observar a la taula 7.30, ens adonem que
aquestes diferéencies entre sexes no son significatives, ja que la significacid
asintotica bilateral és > 0,05. Es a dir que la valoracié de la tutoria que

fan nois i noies no difereix significativament.

N Rangs mitjans | Suma de rangs
Nota que es | Noia | 13 9,69 126,00

mereix la Noi 8 13,13 105,00
Tutoria (0-10) | Total | 21

Estadistics de contrast(b)

Nota que es mereix la Tutoria (0-10)
U de Mann-Whitney 35,000
W de Wilcoxon 126,000
Z -1,294
Sig. asintot. (bilateral) ,196

b Variable de agrupacié: Sexe

Taula 7.30. Mitjanes de la nota atorgada a la tutoria per sexe, sense |'out-lier.
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D’altra banda, interessa veure la mitjana de notes que els alumnes de quart

donen a les seves respectives tutories, en els grups no experimentals del

mateix institut 4,21 i de l'institut col-laborador 4,43. Amb unes desviacions

tipus del doble que la del grup experimental.

Podem comprovar respecte al 4t d’ESO de linstitut col-laborador que la

diferencia és significativa estadisticament segons les proves de significacio,

ja que la significacié asintotica bilateral és 0,001 (Taula 7.31.).

R
. ang_ Suma de
Institut N | promi
rangs
9
4 Col-laborador 58 | 35,16 2039,00
Nota que es mereix la Tutoria 4E N |
(0-10) xperimental | 55 | 54,59 | 1201,00
Total 80

Nota que es mereix la Tutoria (0-10)

U de Mann-Whitney 328,000
W de Wilcoxon 2039,000
z -3,368
Sig. Asinto. bilateral. 0,001

Taula 7.31. Contrast de significacié de les diferéncies entre grups
de valoracié de les tutories

Si fem una analisi grafica de les freqiéncies de les notes, ens adonem que

les diferéncies, exposades anteriorment, s’observen perfectament.
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Grup 4t ESO Experimental:

Nota que es mereix la Tutoria (0-10)

a=

@
L

Freqiiéncia
E=
1

o T T T T T T
1] 2 4 ] g 10

Nota que es mereix la Tutoria (0-10)

Figura 7.1. Freqliencia en la valoracié de la tutoria
per part de I'alumnat del grup experimental

Grup 4t ESO Col-laborador:

Histograma

Fregqiiéncia

0 T T T T T T
1] 2 4 ] g 10

Nota que es mereix la Tutoria (0-10)

Figura 7.2. Freqliéncia en la valoracié de la tutoria
per part de I'alumnat del grup col-laborador

Les valoracions de la resta de grups no experimentals de 4t d’'ESO de

I'Institut on s’ha experimentat és poden observar a la seglient figura:
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Hota gue es merelx la Tutoria [0-10)

o
1

I

Freqlensia

ST

Hota que #3 mereix la Tutoria [0-10)

Figura 7.3. Freqliéncia en la valoracié de la tutoria per part de I'alumnat
del grup no experimental de l'institut on s’ha experimentat

Es pot observar que el valor més repetit a la tutoria experimental (figura
7.1) és el 8, mentre que a la resta de tutories (figures 7.2 i 7.3) és el 0. A
la vegada que també es pot veure la major dispersié de les valoracions en

els grups no experimentals.

Per tant, com era d’esperar, en efectuar el contrast sobre els resultats de la
nota que concedeixen a la tutoria hem trobat que les diferencies soén

significatives (Taula 7.31.).

Aleshores, es pot afirmar la hipotesi que H2- El grau de satisfaccié de
I'alumnat en relaci6 a les activitats de tutoria ha millorat

significativament.

7.4. Efectivitat de la formacié del professorat

A I'hora de mesurar l'efectivitat del curs de formacié d’educacié emocional
hem optat per utilitzar un disseny empiricoanalitic. Un disseny
quasiexperimental amb un grup experimental. No hem cregut necessari

comptar amb un grup col-laborar. Amb pretest, postpretest i posttest.

Aixi mateix, l'avaluacido de l'efectivitat es complementa amb una analisi
qualitativa a partir de les opinions que han mostrat en les memories i en les

entrevistes portades a terme a diversos docents.

Iniciem l'analisi dels resultats, amb els Test de Normalitat de Kolmogorov-

Smirnov o amb el de Shapiro-Wilk en el cas que el hombre d’observacions
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no arriba a 30, per tal de comprovar si les respostes als diferents items del
pretest i posttest es comporten segons una distribucié normal. Particularitat
que s’ha tingut en compte a I'hora d’escollir els diferents contrastos que

hem realitzat.

El resultat de les proves de normalitat en el pretest de tots dos grups, tant
I'experimental com el col-laborador, han donat unes diferéncies
significatives en tots els items i amb una significacié de gairebé 0,000 en
tots. (Vegeu Annex 5.2). Cosa que ens indica que no s’ajusta a la
normalitat. En el Postttest i en el postpretest si que s’ajusta, pero pel fet de
tractar-se de pocs elements s’ha d’optar per les proves de contrast no

parametriques.

7.4.1. Aplicacio de la formacio
De forma paral-lela al procés del treball de camp es va portar a terme un
registre d’observacié dels diferents fets i dels detalls del que anava

succeint.

En aquest apartat es realitza una breu sintesi dels aspectes més
destacables de cada sessio del curs de formacio. Un informe més detallat es

pot veure a I’Annex 4.9.

A les diferents sessions, a partir del que es va poder obsevar, se’'n pot

destacar:
Sessio Observacions

- Dos docents amb dificultats per expressar emocions (un d’ells és
I'nica sessid que fara)

- Dos docents manifesten una actitud de tancament i fan altres

1 feines amb I'ordinador durant I’exposici6 teorica

- La resta de docents molt atents i participatius

- En un exercici provocador els docents eviten el conflicte de manera
Nno massa assertiva.

- Els dos docents continuen amb una actitud tancada, tot i que no
fan feina amb l'ordinador (un d’ells abandonara després d’aquesta
sessid)

2 - Fugida davant de la possibilitat d’haver de treballar davant del
grup per part de dos docents

- El formador pressiona subtilment aspectes de millora.

- Bona participacié del grup
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- Manifesten molta satisfaccio pel fet de treballar la regulacid
emocional.

- Molta participacio.

3 - Un docent tancat al principi, manifesta comencar a veure
I'aplicabilitat.

- Ha faltat forca gent. Segurament degut al calcul del 80% de
I'assisténcia.

- S’ha generat un molt bon ambient i apareixen mostres de gratitud.

- Es mostren entusiasmats. Gran ambient de col-laboracio.

4 - Un docent manifesta tenir la creenca que no té habilitats socials. A
partir d’aqui es veuen petits grans canvis en la seva manera de
relacionar-se.

- Fa la sessidé un nou formador degut a una incidéncia.

5 - L'estil més incisiu del formador no ha acabat de convéncer.

- Dos docents abandonen l'aula abans d’acabar la sessid. Després
manifesten haver-se sentit qlestionats.

- El grup, amb els dos formadors inicials, fa balang.

- Manifesten estar molt relaxats després de la sessi6 de bols
tibetans.

- Fan la valoracié telematica del curs i es manifesten obertament
molt satisfets.

Taula 7.32. Observacions destacades de les sessions formatives

Del resum d’observacions de la taula 7.32. se’'n desprén que hi havia un
petit grup de tres docents que inicialment no estaven massa convencguts de
realitzar el curs. Dos van abandonar molt aviat i el tercer es va anar

integrant a les diferents dinamiques.

Destaca també l'existencia de dos docents que eviten haver de treballar
davant del grup utilitzant estrategies de fugida. La resta de membres del
grup, participen i gaudeixen de les diferents activitats que es van

proposant.

Sembla ser que els docents prefereixen un estil de formacié molt subtil per

tractar segons quins temes, més que no pas un estil més directe i incisiu.

7.4.2. Valoracio personal del curs de formacio
La memoria de valoracié final realitzada pels docents, es pot dividir en

quatre ambits:

- Valoracio del curs.
- Valoraci6 del Programa d’activitats proposat.

- Participacié de I'alumnat.

Ricard Jorda Roig (2014) 245




CAPITOL 7- ANALISI DE DADES | RESULTATS

- Utilitat per a I'alumnat.

- Reflexions personals.

Les diferents aportacions realitzades en cadascun d’aquests blocs, es poden
consultar a l'annex 5.4. Aqui recollim una sintesi dels aspectes més

remarcables:

Els docents destaquen la utilitat del curs de formacié, no només en la
vesant de la docéncia, sind també en la seva vida personal. Apunten que els
ha fet reflexionar i que ha augmentat el seu autoconeixement. Destaquen
gue la participacid a les diferents activitats els ha fet millors companys, que

han millorat les relacions i que ha creat un millor ambient de treball.

Aquest curs treballa sobre aspectes claus a la vida de les persones... crec
que milloren per una banda la relacié entre els mateixos alumnes i també
en la relaci6 amb el professorat, fent conscients aspectes relacionals que
condicionen l'ambient de les aules. Aixi mateix, propicien la motivacio i
crec que milloren el rendiment general de I'alumnat. D6

També valoren molt positivament la metodologia empreada, es manifesten
agraits d’haver-lo fet i opinen que la resta de companys també I’haurien de

fer.

Al finalitzar el curs, se’ls va proporcionar el programa d’activitats (vegeu
I’Annex 1.). Programa que consideren com una bona eina de treball per
l'aula, especialment per a les tutories. Tanmateix, alguns docents

manifesten que no acaben de veure I'encaix a les seves matéries.

La utilitat de tot aixo li veig molt en el cas dels tutors, i penso que
segurament també es pugui aplicar a les classes, perd no veig la manera,
en quan aplicar-ho a l'aula. D7

Alhora, apunten que el veuen molt util, adequat a I'edat, ben seqlienciat,

amb orientacions i activitats ben variades.

Per a mi, el dossier aportat és d’'un gran valor... recull i adapta activitats
d’educacié emocional... aporta el valor afegit d’estar molt ben pensat per a
I'alumnat a qué va dirigit.(...) és: adequat a l'edat, ben sequenciat,
presenta orientacions d’aplicaci6 de cada activitat i orientacions generals
d’actuacié en educacié emocional.(...)Per tant, penso que es tracta d’'un
Programa d’activitats molt Gtil per als tutors de tercer i quart d’ESO. D9
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Podem afirmar, doncs, que el grau de satisfaccid que mostren els docents a
partir dels seus comentaris a la memoria final vers la formacio i el programa
d’activitats és molt elevat, i concorda perfectament amb les valoracions que

fan en I'enquesta de satisfaccio final (vegeu Annex 5.1.).

Valoro molt positivament la docencia rebuda i sobretot la metodologia
activa emprada, en gairebé totes les sessions formatives. D6

Una vegada finalitzada la formacio, els docents havien de realitzar a I'aula
alguna de les activitats proposades al programa o alguna que ells mateixos
creessin. De l'experiéncia, gairebé tots ells en destaquen el grau de
participacio i la l'alta resposta de l'alumnat, tot i que alguns manifesten
haver trobat certa refractancia al principi, perd que al final han acabat

contents i participant tots.

La classe té 27 alumnes, per a mi masses. Ha costat molt que es
posessin en situacié de fer silenci.

Primer han estat molt reacis... després tots han participat i inclis se’ls
ha fet curt. D4

Expliquen que les activitats els han funcionat bé, malgrat a alguns d’ells els

ha faltat temps per a les conclusions finals.

Ha funcionat molt bé. No han mostrat cap rebuig i han estat atents (...)
Ha faltat temps per a les conclusions... D17

Assenyalen que els sembla que les sessions han estat d’utilitat per a
I'alumnat: han proporcionat moments d’introspeccié i de reflexié, han
facilitat la relacidé entre ells, han propiciat comentaris molt interessants, han

millorat la seva autoestima i han proporcionat vocabulari nou.

Si, ha estat molt atil. Han reflexionat sobre aspectes de la seva
personalitat que els porta problemes i els agradaria millorar. Han sortit
comentaris molt interessants. D9

D’aqui podem corroborar, que en general, els docents veuen que les

activitats sén de gran utilitat per a I'alumnat que les porta a terme.

Alguns docents acaben fent unes reflexions personals molt interessants

com:
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“Una part important de la nostra vida té lloc a la feina i per aixdo és
imprescindible gaudir-ne” diu Luis Maldonado i ho comparteixo totalment.
Per aixo tot el que em pugui ajudar a aconseguir-ho, benvingut sigui. D2

Per saber gaudir de la feina, a part d’'una actitud adequada, cal que hi hagi

un bon ambient de treball. L'educacié emocional ajuda a crear-lo.
Interessant reflexid, també la que fa un altre docent:

..si volem que els nostres alumnes s’interessin pel que els diem,
ensenyem, transmetem, féra bo que nosaltres també tinguéssim interes
per allo que fan, els passa, els agrada o els irrita.

Voldria acabar amb una paraula: REFLEXIO. D5

L'interés sincer pels altres, i en aquest cas per l'alumnat, és un aspecte
fonamental per millorar una relacié i crear un espai de confianga amb el
clima adequat.

I una reflexidé final: no tothom comenca un curs d’educacié emocional amb
les mateixes expectatives:

...reconec que les meves expectatives inicials no eren molt altes. Peréo amb
el pas de les sessions m’he format una nova opinié en quant a I'educacio
emocional. D8

7.4.3. Analisi de les mitjanes d’Atencid, Claredat i Reparacio
Pel que fa a I'analisi de I'efectivitat de la formacio dels docents, es pot veure

un buidatge de les mitjanes dels diferents blocs del TMMS-24, separant els
docents per sexes (taules 7.33. i 7.34.):

PRETEST
Docents A © R
Dones Mitjanes | 27,14 | 25,85 | 24,57
N=7 Desv. Tip. 6,34 5,11 5,56
Homes | Mitjanes 22 33 30
N=1 Desv. Tip. - - -

Taula 7.33. Resultats dels tres blocs per sexes del Pretest del TMMS-24

POSTTEST POSTPRETEST
Docents A © R A © R
Dones Mitjanes 30,3 29,3 29,1 28,0 25,17 | 25,17
N= 6 2,73 2,58 8,82 4,05 1,94 7,41
Homes Mitjanes 24,5 29,0 30,0 24,0 23,3 27,3
N= 4 4,51 6,27 5,72 11,17 11,41 9,29

Taula 7.34. Resultats dels tres blocs per sexes del Posttest
i del Postpretest del TMMS-24
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Si comprovem si existeixen diferéncies significatives entre el Pretest de les
professores i el Postpretest amb U Mann-Whitney pel fet de no tenir-les
aparellades, obtenim la taula 7.35., de la qual se’'n despren que no hi ha
diferéncies significatives entre el pretest i el postpretest, ja que totes les

significacions son >0,05.

Rangs TEMPS N ity SILITEL 2l
promig rangs
Dona Pretest 7 6,64 46,50
Atenci6 Dona 6 7,42 44,50
Postpretest
Total 13
Dona Pretest 7 6,71 47,00
Claredat Dona 6 7,33 44,00
Postpretest
Total 13
Dona Pretest 7 6,71 47,00
L. Dona
Reparacio Postpretest 6 7,33 44,00
Total 13
Estadistics de
contrast(b) PREA PREC PRER

U de Mann-Whitney | 18,500 19,000 19,000
W de Wilcoxon 46,500 47,000 47,000

Z -,359 -,289 -,288
Sig. asintot.
(bilateral) 720 772 773
Sig. exacta [2*(Sig.

,7131(a) ,836(a) ,836(a)

unilateral)]
a No corregits per als empats.
b Variable d’agrupacio: TEMPS

Taula 7.35. Resultats de les proves U de Mann-Whitney dels tres blocs entre el
Pretest i el Postpretest del TMMS-24 de les professores

7.4.4. Estudi de diferencies significatives

A la taula 7.35. s’ha pogut veure que no existeixen diferencies entre el
pretest i el postpretest de les professores. Degut a la poca resposta
masculina del primer test i I'afegit de no tenir dades aparellades entre el
Pretest efectuat al novembre i el Postpretest de maig, per no coincidéncia
de molts dels pseudonims utilitzats pels docents, ja que els docents van
manifestar que no els calia introduir els pseudonims de l'enquesta en un

sobre tancat. Adduien que se’n recordarien sense cap problema. Pero al
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maig, excepte una professora, la resta van entrar pseudonims no

coincidents, cosa que va fer perdre l'aparellament de dades amb el Pretest.

Per aquest motius l'estudi de diferéncies es fara entre el postpretest i el

posttest.

La deteccié de necessitats inicials del grup de docents que es va apuntar al
curs es va fer mitjancant el questionari TMMS-24. Es va enviar un correu
electronic a cada participant on se |li demanava que emplenés el qliestionari
que s’enllacava en el mateix correu. Dels 17 docents que es van apuntar
inicialment a la formacié només vuit el van contestar. A remarcar que

nomeés un home el va contestar un dels vuit inicialment inscrits.

Docents Fem. % Docents Masc. % Total %

Inscrits 10 58,8 7 41,2 17 100
Acrediten 7 70,0 6 85,7 13 76,5

No comencen 1 10 - - 1 5,9
Abandonen 1 10 1 14,3 2 11,8

No lliuren memoria 1 10 - - 1 5,9

Taula 7.36. Resum de I'evolucié del curs de formacié per sexes

Com es pot veure a la taula 7.36., dels 17 inscrits, acaben acreditant el curs
(assisténcia a la formaci® més memoria de transferéncia a I'aula) 13. Es a

dir un 76,5% dels inscrits.
Aix0 significa que el 27,1% del claustre té la formacié assolida.

Per sexes: es pot apreciar que els docents masculins inscrits han estat més
perseverants en el curs, el 85,7% dels inscrits acrediten, en front del 70%
de les professores inicialment inscrites. Els professors que abandonen ho

fan després de les sessions inicials.

Pel que fa a l'assistencia de les persones que acrediten:

Docent Fem. %0 Docent Masc. %0
Assisteixen a totes les sessions 3 42,9 5 83,3
Fallen a una sessio 4 57,1 1 16,7
Acrediten 7 6

Taula 7.37. Resum de l'assisténcia al curs per sexes
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A la taula 7.37. podem veure que els homes han estat molt més regulars

pel que fa a l'assistencia del curs.

El pretest només el van contestar 8 docents en total: 7 dones i només 1
home. Per tant els resultats masculins no es poden considerar
representatius. A la taula 7.38. es poden veure el resultats per sexes de les

sumes d’items de cada bloc (atencio, claredat i reparacio):

Pretest Docents Dones N=7 | Atenci6 | Claredat | Reparacié
Mitjana 27,14 25,85 24,57
Desv. Tip 6,336 5,113 5,563
Adequat a cada bloc 25-35 24-34 24-34
Pretest Docents Homes N=1 | Atenci6 | Claredat | Reparacio
Mitjana 22 33 30
Desv. Tip - - -
Adequat a cada bloc 22-32 26 -35 24-35

Taula 7.38. Resultat del pretest dels docents
per categories i valors considerats adequats.

Docent | Atenci6 | Claredat | Reparacio
H-A 22 33 30
D-A 23 32 25
D-B 30 23 30
D-C 36 34 32
D-D 20 24 22
D-E 21 20 19
D-F 26 24 27
D-G 34 24 17

Taula 7.39. Resultats individualitzats dels tres blocs del TMMS-24.

Al tabular els resultats individuals dels 8 docents (Taula 7.39.) podem
observar: que, si bé globalment les mitjanes del grup estan dins del
considerat com a adequat en cadascuna de les tres categories, hi ha només
dues persones (una home i un dona), els docent Home-A i la docent Dona-F
gue estan en la zona adequada en totes tres categories (atencid, claredat i
reparacid). Es a dir només el 14,3% de les docents femenines i el docent
masculi, que en ser I'Unic que respon a l'enquesta, no és representatiu dels

altres docents masculins.

Pel que fa a la resta de docents, una docent té un excés d’atencié a les

seves emocions (D-C), tres docents tenen mancanca en l'atenci6 a les seves
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emocions (D-A, D-D i D-E), a dues docents els manca claredat de les seves
emocions (D-B i D-E) i els manca reparacio a tres docents (D-D, D-E i D-G).
Destacar que a la docent D-E no arriba als minims de cap dels tres blocs i

D-D no arriba al minim d’Atencié ni de Reparacio.

En general doncs, de les persones que han contestat el questionari (47,1%
de les inscrites inicialment a la formacid), si ens fixem en les mitjanes
podem afirmar que l'atencié en general és correcta, perd que caldria incidir
especialment en la Claredat i en la Reparacié de les emocions, ja que les

mitjanes estan en el limit de la part baixa considerada com a acceptable.
A partir d’aquests resultats han sorgit nous interrogants com sén:

I-1.5. El curs de formacié en educacié emocional que han rebut els
docents ha millorat de manera significativa la seva intel-ligéncia

emocional autoinformada.

Si fem les oportunes comprovacions amb el test dels rangs amb signes de
Wilcoxon, podem observar que hi ha diferéncies significatives entre el
postpretest i el posttest. Concretament als blocs de Claredat i de Reparacid,
al ser les seves significacions asintotiques bilaterals <0,05. Al bloc d’Atenci6
les diferéncies existents sén no significatives, tal com podem comprovar a la
taula 7.40. El bloc d’atencid era justament el bloc que estava en un nivell

considerat com adequat per més membres del grup.

Rangs
N Rang Suma de
promig rangs
EI Rangs negatius 7 5,00 35,00
ostpretest- Rangs positius 2 5,00 10,00
Posttest
Atencio Empats 1
Total 10
NS Rangs negatius 8 5,31 42 50
ostpretest- Rangs positius 1 2,50 2,50
Posttest
Claredat Empats 1
Total 10
Rangs negatius 7 4,86 34,00
Postpretest- Rangs positius 1 2,00 2,00
Posttest c i 5
Reparacio mpats
Total 10
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Estadistics de contrast(b)

PPA-PTA | PPC-PTC | PPR-PTR
z -1,508(a) | -2,374(a) | -2,254(a)
Sig. asintot.
(bilateral) 132 ,018 024

a Basat en els rangs positius.
b Prova dels rangs amb signe de Wilcoxon

Taula 7.40. Resultats de les proves de les diferéncies de rangs per
Wilcoxon dels tres blocs entre el Postpretest i el Posttest de TMMS-24.
Pel que fa als items addicionals del TMMS-24+ del posttest que es feien
per saber com es veien en aquell moment, relatiu a diferents aspectes,
respecte abans de comencar el curs de formacidé. Préviament s’ha testat
amb U Mann-Whitney per veure si hi havia diferéncies segons la variable
sexe, i s’ha vist que no en cap dels items. Per tant l'analisi es fara

conjuntament (vegeu annex 5.2.).
Les opcions de resposta eren: pitjor, igual o millor.

La resposta pitjor no apareixia en cap de les respostes dels docents
referents a cap dels items. Cap dels docents manifesta haver empitjorat

sobre els aspectes que se’ls demanava.

Item Igual Millor
Autoconeixement 30 % 70 %
Autoestima 50 % 50 %
Empatia 40 % 60 %
Assertivitat 70 % 30 %
Relacié companys 100 % 0 %
Relacié alumnes 40 % 60 %
Autocontrol 50 % 50 %
Pensament positiu 60 % 40 %
Resiliéncia 50 % 50 %
Capacitat de relaxacié 50 % 50 %

Taula 7.41 Percentatges en la percepcio de canvi en els diferents items.

A la taula 7.41. podem veure un resum dels percentatges de docents que
han contestat estar al final de la formacié: igual o millor que abans de
comencar-la. Podem comprovar que excepte en la relacid6 amb els
companys que consideren que esta igual que abans, i en l'assertivitat que

un un 30% consideren que I'han millorat, a la resta d’aspectes avaluats, la
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majoria de docents consideren que han millorat: un 70% manifesten que
han millorat I'autoconeixement; un 60% |'empatia, i també un 60% la

relacio amb l'alumnat.

Per tant, podem afirmar 1.5 El curs de formacié en educacié emocional
gque han rebut els docents ha millorat de manera significativa la

seva Intel-ligéncia emocional autoinformada.

Perd ara se'ns obre de nou un interrogant: |'existencia de diferencies

significatives entre homes i dones.

I-1.6. Existeixen diferéncies significatives entre els nivells finals
d’Atencid, Claredat i Reparacidé dels professors i professores que

han realitzat el curs de formaci6é en educacié emocional.

Al comprovar si hi ha diferéncies de genere en el Posttest, obtenim les taula
7.42. Podem observar-hi que les Uniques diferéencies significatives entre
generes en el Posttest sén en el bloc de I’Atencié. On és molt més elevada
en les dones, amb una significacié <0,05. La resta de diferéncies entre

generes en Claredat i Reparacié sén no significatives.

Estadistics descriptius

Rangs
Rang

Sexe: N promig Suma de rangs

Dona 6 7,08 42,50
Posttest Home | 4 3,13 12,50
Atencio

Total 10

Dona 6 5,83 35,00
Posttest

Home
Claredat 4 2,00 20,00

Total 10

Dona 6 5,50 33,00
Posttest ™ ome | 4 5,50 22,00
Reparacio

Total 10
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Estadistics de contrast(b)

PTA PTC PTR
U de Mann-Whitney 2,500 10,000 12,000
W de Wilcoxon 12,500 20,000 22,000
Z -2,032 -,433 ,000
Sig. asintot.
,042 ,665 1,000
(bilateral)
Sig. exacta [2*(Sig.
) ,038(a) ,762(a) 1,000(a)
unilateral)]

a No corregits per als empats.
b Variable d'agrupacié: Sexe

Taula 7.42. Resultats de les proves de les diferéncies de génere per U de
Mann-Whitney dels tres blocs entre el Postpretest i el Posttest del TMMS-24.
Es a dir, que en els blocs en qué justament hi ha hagut millora no hi ha
diferéncies significatives entre sexes, per0 si que existeixen diferéncies
degudes al sexe en el bloc d’Atencié, on les docents estan molt per sobre
que els homes, tal com sol passar en la majoria de recerques. (Thayeri al.,

2003; Fernandez Berrocal i Extremera, 2008; Gorostiaga i al., 2011)
A partir de la resolucié d’aquestes dos interregonts podem concloure que:

El curs de formacié en educaci6 emocional que han rebut els
docents millora de manera significativa la seva Intel-ligéncia

emocional autoinformada (tant en els homes com en les dones).

Si comprovem l|'existencia de diferencies entre sexes en el Postpretest amb

U de Mann-Whitney, obtenim les seglents significacions.

Estadistics de contrast(b)

U de Mann-Whitney PTA PTC PTR
Sig. asintot.
,257 ,257 1,000
(bilateral)

b Variable d’agrupacié: Sexe

Taula 7.43. Resultats de les proves de les diferéncies de génere per U de
Mann-Whitney dels tres blocs entre el Postpretest del TMMS-24.

En el Postpretest, podem veure que no existeixen diferéncies significatives

entre sexes, ja que totes les significacions asimptotiques bilaterals sén
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>0,05. Es a dir que homes i dones informen tenir, abans de comencar el

curs, uns nivells semblants d’atencid, claredat i reparacio.

Recordem que en acabar el curs, amb el posttest informen tenir valors
significativament més alts les dones que els homes en atencid, i valors
semblants en claredat i reparacié. Tot i quetant homes com dones han

millorat significativament en claredat i reparacid.

Per tant, podem concloure que a final del curs les professores
informen tenir més atencid a les seves emocions que els professors,
i que tant professors com professores han millorat significativament

la claredat i la reparacio.

7.4.5. Estudi de correlacions
A I'hora de realitzar I'estudi de les correlacions entre els tres blocs: atencid,
claredat i reparacid, obtenim els resultats que queden reflectits a les dues

taules seglients.

A la Taula 7.44., en referéncia al posttest, podem observar que no hi ha cap
correlacié significativa. Totes les correlacions entre els diferents blocs sén

no significatives, ja que el seva significacié bilateral és >0,05.

Posttest Posttest Posttest
items items items
Atenci6 | Claredat | Reparacio
Posttest items Atenci6 | Coeficient de correlacio | 179°° 1375 =044
N=10 Sig. (bilateral) 1285 1904
Posttest items Claredat | Coeficient de correlacio 212 1,000 617
N=10 Sig. (bilateral) 130 ,057
Posttest items Reparacié | Coeficient de correlacié -044 /617 1,000
N=10 Sig. (bilateral) 204 /057

Taula 7.44. Correlacions entre els tres blocs del Posttest del TMMS-24,
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Postpretest | Postpretest | Postpretest
items items items
Atencio Claredat Reparacio

Postpretest items Coeficient de 1,000 ,898(**) ,538
Atenci6 correlacio

N=10 Sig. (bilateral) /000 /109

Postpretest items Coeficient de ,898(**) 1,000 ,650%*
Claredat correlacio

N=10 Sig. (bilateral) /000 : 042

Postpretest items Coeficient de ,538 ,650% 1,000
Reparacio correlacio

N=10 Sig. (bilateral) /109 /042

**| a correlacié es significativa al nivell 0,01 (bilateral).
* La correlacio es significativa al nivell 0,05 (bilateral).

Taula 7.45. Correlacions entre els tres blocs del Postpretest del TMMS-24.

Pel que fa al Postpretest (taula 7.45), I’Atencié correlaciona molt fortament
0,898 amb la Claredat, amb una significacié bilateral de 0,000. La correlacid
de la Claredat amb la Reparacié també és molt forta 0,650 amb una
significaci6 de 0,042. I la correlacidé d'Atenci6 amb Reparacid6 no és

significativa estadisticament, ja que sig >0,05.

7.4.6. Valoracio final de la formacio
Relatiu a la valoracié que fan els docents del curs de formaci6, podem
veure els estadistics principals i les freqliencies dels resultats a les taules i

figures seguents.

En les taules de freqliencies s’ha intentat simplificar-ne la confeccio al
maxim i només s’han posat les categories més altes. Es poden veure els

resultats globalment a I’Annex 5.1.

Com es pot apreciar a la taula 7.46., la valoracio feta pels docents dels
diferents aspectes relacionats amb la formacio, els quals havien de puntuar
del 0 al 10, és molt alta. Les mitjanes de tots ells sbn molt properes al 8, o

fins i tot al 9. Totes amb poca desviacié tipica.
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Item Mitjana | Mediana Moda Desv. Tip.
Comunicacié d’objectius 8,70 9,50 10 1,703
Respon a necessitats educatives? 8,50 8,00 8i10 1,703
Continguts sén adequats? 8,18 8,00 8 1,921
Estrategies pedagogiques adequades? 7,91 8,00 8 1,921
S’ha potenciat l'intercanvi d’experiéncies? 8,73 9,00 9 0,647
Material adequat? 8,40 9,00 9i10 1,743
Aplicabilitat a la tasca docent 7,82 8,00 8 2,136
Incidéncia en canvis i millores previstes? 6,82 7,00 6 0,874
Millora la practica docent? 7,82 8,00 6,8i9 1,402
Valoracié global 7,82 8,00 9 1,722

Taula 7.46. Resum d’estadistics de |'avaluacio final de la formacid.

Les mitjanes més altes sén les que fan referéncia al fet de potenciar

I'intercanvi d’experieéncies i el treball col-laboratiu 8,73; la comunicacié

d’objectius 8,70; al fet de respondre a necessitats educatives 8,50 i

I'adequiacié del material proporcionat 8,40. La mitjana més baixa, 6,82 és la

que fa referencia a la incidéncia que del curs en canvis i millores previstes.

Cosa logica ja que la valoracié es feia tot just després de I'Gltima sessid de

formacio.

Valora la formacio en global,

Fracusncla

r T
B 7

Valara la formacia sn glabal.

T T
1] i

Figura 7.4. Grafic de la frequéencies de les notes de valoracié de la formacié

La valoracié global que fan del curs, déna una mitjana de 7,82. La mediana

és un 8 i la nota més repetida és el 9, com es pot apreciar ala figura 7.4.

L’avaluacido contenia també uns items avaluables amb una escala Likert de

cinc categories: gens, poc, nhormal, forca i molt.
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A la taula 7.46 podem veure que les valoracions que fan dels diferents
items son realment molt altes, especialment les relacionades amb els
formadors F1 i F2, l'adquisici6 de coneixements dels fonaments de
I'educacié emocional i en la transferencia en I'avaluacié del funcionament de
les activitats. Valoracions en qué més d'un 80% del professorat contesta

que ho valora amb forca o molt.

=

o

=

Ttem E

(] @©

o = o

@]

£ s 2
Grau d’adquisicié del coneixement dels fonaments? 54,5% | 27,3 % | 81,8 %
Practicar tecniques de desenvolupament emocional 54,5% | 18,2 % | 72,7 %
Disseny i/o aplicacio de practiques 36,4% | 36,4% | 72,8 %
Avaluar funcionament d'activitats 45,5% | 18,2 % | 63,7 %
Domini continguts del formador F1 45,5% | 54,5% | 100 %
Domini continguts del formador F2 18,2 % | 72,7 % | 90,9 %
Domini continguts del formador F3 63,6% | 9,1% | 72,7 %
Capacitat comunicacio i dinamitzacié del formador F1 54,5% | 45,5% | 100 %
Capacitat comunicaci6 i dinamitzaci6 del formador F2 9,2% |81,8% | 100 %

Capacitat comunicacio i dinamitzaci6 del formador F3 18,2% | 9,1 % | 27,3 %
Has assolit els indicadors de transferéncia en la
recollida d'activitats d'aula?

Has assolit els indicadors de transferéncia en I'avaluacié
del funcionament de les activitats?

Creus que has assolit els indicadors de transferéncia en
la incorporacio al PAT?
Taula 7.48. Resum de les feqléncies relatives en I'avaluacié final de la formacié.

36,4% | 36,4% | 72,8 %

63,6 % | 18,2 % | 81,8 %

54,5% | 18,2% | 72,7 %

A les dues preguntes seglients feien referencia a la necessitat de continuitat
i a la deteccié de noves necessitats, com es pot apreciar a la taula 7.49. la
totalitat dels docents van contestar que la formacidé necessitava continuitat i

que s’havien detectat noves necessitats formatives.

Item No Si
Creus que aquesta formacid necessita continuitat? - 100 %
S'ha detectat noves necessitats formatives? - 100 %

Taula 7.49. Resum de les fequéncies relatives en I'avaluacié final de la formacié.
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I finalment, es demanava si recomanarien la formacié en educacid

emocional que havien rebut.

- No, no crec que Si, crec que Si, crec que
Item .. ;.. , , .. , .-
sigui massa atil | és bastant atil €s molt util
Recomanaries aquesta formacio
al professorat que no I'ha 9,1 % 54,5 % 36,4 %
realitzat?

Taula 7.50. Resum de les recomanacions de fer el curs de formacio.

Tots els docents, excepte un, van contestar que recomanarien als docents
que no han fet el curs, que el fessin. Es a dir el 91,9%. Del total de docents,

el 54,5% opinen que és bastant util i el 36,4% que és molt atil.

A la pregunta oberta a veure qué pensaven de I’Educacié emocional

després del curs de I’Educacié emocional. Van contestar:

- Dota de recursos per assolir objectius i millorar relacions.

- Es molt util: millora relacions, redueix la conflictivitat i fomenta la
pau.

- Es un pilar fonamental per a la tasca docent.

- Es Gtil i necessaria a I'aula.

- Es util per a millorar les relacions entre alumnes, i entre alumnes i
professors.

- Pot facilitar el treball a les aules.

- Té futur.
Finalment queda per validar I'Gltima hipotesi:

H3- El professorat que ha rebut la formacié en educacié emocional

s’autoinforma capag d’aplicar el programa a les seves classes.

Dins del questionari d’avaluacié final del curs de formacio, hi havia una
pregunta que feia referéncia a si es veien capagos de dissenyar activitats i

d’aplicar el programa a les seves tutories. (Vegeu apartat 7.2.2.)

D’aquelles dades se’'n desprén que els docents que han acabat el curs
opinen que han pogut dissenyar i/o aplicar activitats d’educacié emocional,

forca o molt un 72,7% i poc un 27,3%.
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Per tant, opinem (basant-nos en aquests percentatges i en les nostres
observacions de camp) que no tot el professorat que ha acabat el curs és
capac d’aplicar el programa d’educaci6 emocional a les seves classes.
Alguns d’ells també ho manifesten. Perdo podem afirmar que: Més del 70%0
del professorat que ha acabat la formacié en educacié emocional es

veu capacg d’aplicar el programa d’activitats a les seves classes.

En general, creiem que la incidencia d’aquest curs de formacio per a
docents i I’'aplicaci6 de les activitats d’educacié emocional a 3r i a 4t
d’ESO han incidit de manera significativa en la intel-ligéncia
emocional dels seus destinataris. A la vegada que el grau de
satisfaccid, tant del professorat com de l'alumnat, ha estat molt

elevat.
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CAPITOL 8- CONCLUSIONS

En aquest capitol es presenten les conclusions més rellevants del treball i
també les barreres i les limitacions que ha tingut al llarg del seu
desenvolupament. El capitol es conclou amb una aproximacio a les possibles

investigacions que es podrien derivar d”aquesta recerca.

8.1. Les conclusions

Els objectius inicials d’aquesta tesi s’han assolit globalment. S’ha pogut fer
una revisid dels principals avencos conceptuals en educacié emocional. La
conceptualitzacio, I'estat de la qlestié i les propostes metodologiques que
se’'n derviven sén essencials per poder dissenyar, aplicar i avaluar un
programa d’educacié emocional adrecat, en aquest cas, a I'alumnat de 3r i
de 4t d’ESO. Degut a l'especificitat i a la relativa novetat del marc de
referéncia sobre les emocions en el context educatiu, ha calgut capacitar al

professorat del centre experimental amb un curs de formacio.

S’'ha creat i aplicat el programa EMMA d’educacié emocional d'acord amb
els protocols establerts i I'esmentada fonamentacié. Amb aquest programa i
el curs de formacié en educacié emocional per als docents, s’han pogut
incidir i millorar les diferents dimensions que conformen el constructe de la
intel-ligencia emocional. També s’ha pogut mesurar el grau de satisfaccié
del professorat i de I'alumnat referent a les activitats d’educacié emocional
que, en general, ha estat elevada en tots dos col-lectius. Tanmateix, s’han
identificat les dificultats a I'hora d’implementar i portar a terme el

programa, per després fer propostes de millora.

Les conclusions que vénen a continuacidé es presenten dividides en diferents
ambits relacionats amb: els instruments de mesura, els resultats de
I'aplicacio dels programa, el curs de formacié per als docents, el professorat

del centre, I'equip directiu, i 'AMPA i les families.

Tot seguit es considera cadascun d’aquests ambits de manera especifica,

seguint cert ordre cronologic.
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Els instruments de mesura

L’analisi del principal instrument de mesura que hem utilitzat en aquest
estudi, el model TMMS-24, permet afirmar que té una bona consisténcia
interna en cadascun dels seus tres blocs (atencid, claredat i reparacid), i per
tant les mesures que hem efectuat i les conclusions a que hem arribar a

partir d’aquest instrument poden considerar-se com a valides.

El programa adrecat als joves

Un programa, a més de ben estructurat, ha de presentar les seves activitats
de manera que siguin engrescadores per als joves, cal que aquestes
activitats siguin suficients per generar canvis, perdo alhora han de ser
limitades en funcié del temps disponible i d’altres necessitats que calgui
afrontar amb aquests joves. Es sensiblement diferent aplicar un programa
d’educaci6 emocional a l'aula que portar a terme activitats d’educacié
emocional a l'aula. En el context de I'ensenyament a secundaria, hem creat
el programa d’activitats a partir del marc teoric, confeccionant un recull de
16 activitats per a cada nivell, buscant una gran diversitat metodologica i de
continguts, amb una seqlenciacié adient al format del constructe de
I'educacidé emocional, tenint en compte l'edat dels seus destinataris i

responent a les seves necessitats reals.

D’acord amb els resultats obtinguts i després de la seva analisi es pot
afirmar que amb la formacid adient i la correcta aplicacié d’un programa
d’educaci6 emocional validat, els resultats sén satisfactoris: s’aprecien
millores a I'ambient, una disminucid de la conflictivitat, I'alumnat veu
incrementada la seva intel-ligencia emocional, i conseqlientment milloren
els resultats academics. Cosa que fa més dificil I'aparicié de la sindrome

d’estar cremat en els docents.

D’altra banda, l'aplicaci6 d'un programa amb activitats variades es
considera ameé: s’ho passa bé I'alumnat i gaudeix el docent de la feina que
s’esta fent. Els resultats son visibles rapidament. Les relacions entre els
alumnes i entre els alumnes i els docents milloren. I quan s’aconsegueix un
ambient relaxat i de col-laboracid, I'alumnat s’interessa i apréen amb més

facilitat.
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Els resultats de I'aplicacié del programa

El programa EMMA ha tingut una gran acceptacié entre l'alumnat i també
per part del professorat. Els docents assistents al curs de formacio, als
quals es va lliurar el Programa EMMA d’activitats, el consideren una bona

eina de treball per I'aula, especialment per a les tutories.

A més de tenir bona acollida, ha resultat ser eficag a partir de les evidencies

recollides i contrastades convenientment. Se’n despren que:

L’aplicaci6 del programa d’educacié emocional, ha millorat de
manera significativa la intel-ligéncia emocional autoinformada de
I’alumnat. Concretament ha millorat de manera significativa I'atencio i la
claredat de les emocions al grup experimental de 4t d’'ESO i la I'atencid, la
claredat i la reparacié en els grups experimentals de 3r d’ESO. Si bé, en un
dels grups de tercer el nivell assolit en reparaci6 emocional és més elevat
encara que el dels altres dos grups. D’aqui podem concloure que la
motivacio i la implicacié dels membres d’un grup a I'hora de realitzar les
activitats té una importancia cabdal en els resultats que després

s’obtindran.

El grau de satisfaccié de l'alumnat respecte a les activitats de
tutoria ha millorat significativament en comparacié a cursos
anteriors. La valoracid que fa l'alumnat de les activitats d’educacié
emocional realitzades a tutoria és molt elevada en comparacié a les
activitats de tutoria dels grups en els quals no s’ha portat a terme el
programa. I a la vegada, la satisfaccié ha millorat en comparacié a la d’anys

anteriors.

A la tutoria del grup experimental de 4t d’ESO, l'alumnat |li concedeix de
mitjana un 7,1 amb una desviacio tipica de 1,136 i una moda de 8. Mentre
que al 4t d’ESO de I'Institut col-laborador li concedeixen 4,43 de mitjana,
amb una desviacio tipica de 3,061 i una moda de 0. Notes semblants
obtenen les tutories no experimentals de 4t del centre experimentador:

4,21 de mitjana, amb una desviacio tipica de 3,142 i una moda de 0.
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Queda clar el fet que l'alumnat reclama a crits un canvi radical en
I'’enfocament tradicional de les tutories. Fan manifesta la seva queixa
generalitzada d’haver d’emplenar un munt de formularis que, segons ells,
no serveixen per a res. I només dediquen la resta d’hores de tutoria a donar
voltes sobres els problemes del dia a dia, i a fer deures o a estudiar en

epoca d’examens.

Ha millorat de manera significativa la percepcié que tenen de
I’'ambient de I'aula. S’ha vist com anava millorant I'ambient de 'aula dia a
dia. Al llarg del curs hi va haver molt bona relacié entre companys, i entre
I'alumnat i els docents del grup. Practicament no hi va haver incidents
durant el curs, tot i haver alumnes que arribaven amb Il'etiqueta de

disruptius.

Han millorat de manera significativa la percepcié que tenen de les
notes del grup en general i de les seves notes en particular.
L'alumnat del grup experimental de 4t d’ESO és conscient que les seves
notes, a nivell personal han millorat, perdo és conscient que també han
millorat a nivell de tot el grup classe. El fet de gaudir d’'un molt bon ambient
de treball, d’ajuda mutua i de respecte, ha propiciat un clar increment dels

resultats academics. Observacié que comparteixen els docents del grup.

El qué més ha millorat ha estat I'ambient de l'aula, el 81% dels
alumnes del grup experimental de 4t d’ESO opinen que ha millorat respecte
d’altres anys. El 63% opinen que han millorat les relacions amb els
seus amics, el 54% manifesten tenir més empatia que abans del curs.
El 50% estan convencuts haver tractat millor els altres i el 45% opinen
que els altres els han tractat millor a ells. I el 41% declaren tenir més
capacitat de relaxacié que abans. Moltes d’aquestes diferencies, tot i ser
manifestes, en alguns casos no han donat significatives a I'hora de
comparar-se amb el que ha declarat el grup col-laborador, que informen
haver millorat en un diverses de competéncies emocionals sense haver
estat treballades a priori. Segurament deu ser degut a Il'efecte de

desitjabilitat social d’aquest grup.
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El curs de formacid per als docents

Per tal de poder realitzar amb exit activitats d’educacié emocional a I'aula,
cal una formacié prévia. Per aquest motiu es va dissenyar un programa de
formacidé per als docents que incloia: marc teoric, consciéncia emocional,
regulacié de les emocions, autoestima, habilitats socials i experiéncies a

l'aula.

Es va confeccionar un programa molt practic, responent a la premissa que
per educar les emocions s’ha de fer des de I'emocié. Per després poder

portar a l'aula el que havien aprés.

De la formacidé rebuda els docents en destaquen la seva utilitat i valoren
molt positivament els formadors, la metodologia emprada, l'intercanvi

d’experiencies i els materials lliurats.

Podem afirmar que el grau de satisfaccié que mostren els docents
vers la formacioé i el programa d’activitats és molt elevat, i concorda
perfectament amb les valoracions que fan en I'enquesta de satisfaccio final.
Comenten que les activitats que han experimentat a l'aula els han funcionat

bé, i creuen que les sessions han estat d’utilitat per a I’'alumnat.

El fet de rebre un curs d’educacid emocional ben dissenyat provoca un
increment en la intel-ligencia emocional de qui el rep. Podem afirmar que el
curs de formacié ha millorat de manera significativa, en els docents
que el van rebre, la seva intel-ligéncia emocional autoinformada.

Concretament va incrementar la seva claredat i la reparacié emocional.

També, la gran majoria dels docents reconeixen haver guanyat en
autoconeixement, en empatia i haver millorat la relacié amb

I’'alumnat.

Perd no tot el professorat que ha acabat el curs és capac d’aplicar el
programa d’educacid emocional a les seves classes. Alguns d’ells aixi ho
manifesten. Pero podem afirmar que: més del 7096 del professorat que
ha acabat la formacié en educacié emocional se sent capacitat

d’aplicar el programa d’activitats a les seves classes.
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El professorat del centre

Malgrat que hom disposi de la formacid adequada, que disposi d’un
programa adequat, que tingui la motivacié necessaria i que perdi la por,
implementar un programa d’educacié emocional en un institut

public de secundaria no és una tasca facil.

L'educacié emocional a secundaria, ara per ara, encara és vista amb
reticéncia per una part important del professorat, especialment pel col-lectiu
més vetera i amb destinacié definitiva al centre. Hi ha la visié que la
materia de cadascu és la més important, i que la feina de docent consisteix
exclusivament en transmetre coneixements. Forca docentes tenen el
convenciment que d’educar les emocions dels joves se n’ha d’encarregar les
families. D’altra banda, la mobilitat del col-lectiu més novell, que
generalment té una visi6 més amplia del concepte d’educacié, fa que la
formacid que s’imparteixi pugui quedar diluida al cap de poc temps per la

geografia catalana.

D’altra banda, després d’experiencies com aquesta, comenca a correr la veu
de la bondat d’aquest tipus d’activitats, i fa que alguns docents canviin el
punt de vista que tenien inicialment. Es tracta d'una tasca de taca d’oli, que

de mica en mica es va escampant.
L’equip directiu

El fet que una part del claustre encara vegi I'educacié emocional amb certa
reticéncia, degut algunes vegades al desconeixements dels seus efectes tan
positius, fa que la majoria d’equips directius dels centres de secundaria no
s’acabin de decidir per I'educacié emocional. Freqlientment, veuen clar que
I'educacié emocional és una aposta de futur, perd no s’atreveixen de fixar-
ho al Projecte de direccid , al PAT (Pla d’Accié Tutorial) o al PEC (Projecte
Educatiu de Centre). En molts casos els sembla molt interessant suggerir
als tutors que facin algunes activitats d’educacié emocional, perd troben
massa agosarat dissenyar un Pla d’Accid tutorial que se centri en la millora

de la intel-ligéncia emocional de I'alumnat del centre.
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Les AMPA i les families

Les AMPA i les families acostumen a percebre I'educacié emocional com a
un projecte molt positiu per a I'alumnat i per a les families mateix. Pero a
les AMPA, els pot costar decidir pel fet d’haver de dedicar diners per a una
formacio adrecada al professorat, ja que la majoria de centres no disposen
de recursos i el Departament d’Ensenyament, actualment, no es fa carrec

del financament de cap curs de formacié.

A partir de totes aquestes circumstancies se’ns obren algunes reflexions:

- Fins a quin punt l'alumnat té el deure de treballar les seves

emocions o el dret de no treballar-les?

- Fins a quin punt és efectiva la formacié del professorat si no hi ha
una voluntat total d’'implicacié per part dels docents o per part de
I'equip directiu? Si un centre fixa com a prioritaria I'educacio
emocional, fins quin punt el professorat es pot negar a participar-hi,

i fins a quin punt té dret a no participar-hi?

- Es evident que caldria fer també una formacié per a les families,
perd des d’on s’hauria d’oferir, en quin horari s’hauria de portar a

terme i qui hauria d’assumir-ne els costos?

8.2. Barreres i limitacions de la recerca

Qualsevol procés investigacio es troba sempre amb diferents barreres, és a
dir, problemes, impediments, incidents que afecten al desenvolupament de
I'estudi. Aixi com també amb un seguit de limitacions que condicionaran el
format de la recerca al qual s’haura d’adaptar el disseny del treball de

camp.

Tal com s’ha fet en |'apartat anterior, es presenten les barreres i les
limitacions estructurades segons els diferents ambits sobre els que ha

tractat aquesta recerca.

Ricard Jorda Roig (2014) 271



CAPITOL 8- CONCLUSIONS

Relacionat amb el curs de formacid per als docents

Una de les primeres barreres amb que ens varem trobar va ser el
financament del curs de formacidé. En el moment de plantejar la formacié i
I'aplicacié del programa, el Departament d’Ensenyament no financava cap
curs de formacio del professorat degut a la situacié econdomica del moment.
El centre tenia altres prioritats econOmiques pels seus recursos escassos, i
es va haver de convencer I'AMPA del centre per tal que es fes carrec del

cost de la formaciod.

Una altra barrera va estar el fet que només una part del claustre, el 28%,
va rebre el curs de formacid. No tots els tutors de 4t d’ESO van realitzar la
formacid, i dos tutors de 3r d’ESO no van finalitzar-la. Cal poder comptar
amb el maxim nombre de docents del centre, especialment de la plantilla
estable. Cal que decideixin involucrar-se en el projecte. Sense la implicacié

de tots és impensable traslladar un programa al PAT i posteriorment al PEC.

Un altra problema afegit va estar el de contactar amb els formadors i haver
de fixar el calendari a corre-cuita, ja que els Serveis territorials no van
incloure la formacié que proposavem en el Pla de formacié de zona fins a
I'4ltim moment. La disponibilitat dels formadors, el calendari ja fixat de
reunions del centre i I'endarreriment dels Serveis territorials, van fer que la
formacidé s’allargués fins ben entrat el curs escolar, quan ja era impossible
aplicar sencer el programa. A la meitat de la formacié hi va haver un nou
problema: un dels formadors va tenir un accident i va haver de ser

substituit per un altre.

Amb relacié als diferents agents

Per part de I'alumnat hi ha hagut molt poques barreres. En comptades
ocasions, algun d’ells, en un moment donat els ha fet vergonya sortir
davant dels altres a actuar o treballar segons quins continguts. Per0 en
general, veuen que aquests son uns aprenentatges que els poden ser molt
Utils a la vida. Aquests sentiments o la percepcid d’incapacitat en un
moment donat de fer algun dels exercicis per part d’algu, s’ha de respectar i

no forcar mai ningu a treballar sense ganes.
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Pel que fa a la relacid i interaccid amb el professorat, una dificultat que
hem detectat és que una part del professorat a I’hora d’aplicar alguna de les
activitats del programa, ha patit certa inseguretat ja que es tracta d'un
tema nou per a ells. Amb |'experimentacié s’anira trobant la forma més
adequada de presentar les diferents activitats i de motivar a I'alumnat. Es
molt important donar la sensacié de seguretat, de que se sap el que s’esta
fent. Cal obrir-se davant l'alumnat a la vegada que també s’obren ells. La
segona vegada que es fa una activitat, practicament sempre, funciona més
bé que la primera. Com tot, és questié d’experiencia, d’assaig i error.
Realitzar un curs de formacié en educacié emocional, creiem que més que

aconsellable és imprescindible.
Pel que fa a les limitacions:
Els instruments de mesura

Mesurar la intel-ligéncia emocional exclusivament amb |'autoinforme suposa
una limitaci6 metodologica. Estaria bé fer-ho també amb algun test
d’habilitats, com podria ser el Mayer-Salovey-Caruso Emocional Intelligence
Test-MSCEIT. Fet que donaria una major validesa per als resultats i
evidenciaria les diferencies entre ambdues mesures. Pero el MSCEIT té dos
grans inconvenients: que cal pagar llicencia per la seva utilitzacio, i el fet
que no és gens facil per als joves respondre les preguntes que s'hi
formulen. Per tant, caldria que es fes algun tipus d’adaptacié per a aquest
col-lectiu. O bé disposar d‘un instrument mixte per a adolescents

d’autoinforme i prova d’execucio.

El curs de formacié per als docents

La principal limitacié ha estat no poder impartir la formacié a tot I'equip
docent de tercer i quart d'ESO a principis de setembre i haver pogut aplicar
el programa d’activitats a totes les tutories d’aquests nivells. Cal esmentar
també que la durada del curs de formacid, originariament, s’havia pensat
que fos de 30 hores de durada, més cinc hores de treball personal. Pero les
limitacions pressupostaries del centre i les exigénci