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Resum

Introduccié: els coneixements actuals en neuroeducacio i neuroética ens animen a
estimular el desenvolupament de funcions cerebrals facilitadores d’habilitats
cognitives, emocionals i socials que ens permeten millorar la nostra responsabilitat
individual i col-lectiva a partir de la prevencié i de la intervencié educativa. En el nostre
context on els infants sén escolaritzats en edats primerenques, hem d’aprofitar la seva
plasticitat cerebral com una oportunitat per afavorir la promocié de conductes
respectuoses amb si mateixos, els altres i I'entorn.

Objectiu: la investigacio proposa avaluar I'efecte de la implementacié d’'un programa
educatiu per promoure prerequisits de competéncia ética elaborat per a nens i nenes
de maternal B de 'Escola Andorrana. La intervencid ha estat desenvolupada per les
seves mestres, que van ser formades especificament per afavorir contextos
d’aprenentatge i incidir de manera especifica i sistematica en el desenvolupament
neuropsicologic d’habilitats que facilitin conducta ética.

Metodologia: es realitza un estudi experimental d’assaig de camp amb grup control
paral-lel i simple cec, amb una mostra que va quedar constituida per 306 infants amb
una mitjana d’edat de 5 anys. Ha participat 'alumnat de 16 aules i 35 mestres de 4
centres educatius. Es va realitzar una valoracié a I'inici del curs i una en finalitzar, i es
va avaluar directament el rendiment cognitiu de I'alumnat. Es va recollir també la
percepcié de mestres i families a partir d’'uns quiestionaris de conducta. L’equip docent
del grup experimental va realitzar sessions de formacié i va seguir la proposta
d’activitats diaries. La intervencié es va emmarcar en el curriculum determinat per
aquesta etapa per treballar habilitats cognitives, emocionals i socials. Era aplicable
facilment en I'entorn de l'aula i estava dissenyada per a que els docents i els infants
poguessin gaudir a partir d’activitats educatives diverses.

Resultats: els infants del grup experimental van millorar significativament el seu
funcionament atencional i de memoria immediata i van mostrar rendiments superiors al

grup de control en el reconeixement facial d’emocions i en tasques de falsa creenca.

Conclusions: una intervencié primerenca és util per afavorir prerequisits de
competéncia ética. Millorar la repercussid social de la millora educativa és clau i cal
seguir fent recerca conjunta des de la neurociéncia i la pedagogia per fomentar que la
ciutadania del futur sigui més participativa, cooperativa i solidaria. En definitiva hem de
ser capacos d’aprendre a transmetre habilitats que facilitin una millor competéncia

etica.
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Resumen

Introduccidn: los conocimientos actuales en neuroeducacién y neuroética nos animan
a estimular el desarrollo de funciones cerebrales facilitadoras de habilidades
cognitivas, emocionales y sociales que nos permiten mejorar nuestra responsabilidad
individual y colectiva a partir de la prevencién y de la intervencién educativa. En
nuestro contexto en el que los nifios y nifias se escolarizan en edades tempranas,
tenemos que aprovechar su plasticidad cerebral como una oportunidad para favorecer
la promocién de conductas respetuosas consigos mismos, los demas y el entorno.
Objetivo: la investigacion propone evaluar el efecto de la implementacion de un
programa educativo para promover prerequisitos de competencia ética elaborado para
nifios y nifias de maternal B de la Escuela Andorrana. La intervencion se desarrolla
por sus maestras, que fueron formadas especificamente para favorecer contextos de
aprenendizaje e incidir de manera especifica y sistematica en el desarrollo
neuropsicologico de habilidades que faciliten conducta ética.

Metodologia: se realiza un estudio experimental de ensayo de campo con grupo
control paralelo y simple ciego, con una muestra que quedo constituida por 306 nifios
y nifias con una media de edad de 5 afios. Ha participado el alumnado de 16 aulas y
35 maestros de 4 centros educativos. Se realizé una valoracién al inicio de curso y
otra al finalizar, y se evalu6 directamente el rendimiento cognitivo del alumnado.
También se recogid la percepcion de los maestros y las familias a partir de unos
cuestionarios de conducta. El equipo docente del grupo experimental realizd sesiones
de formacion y sigui6 la propuesta de actividades diarias. La intervencion se enmarcé
en el curriculum determinado para esta etapa, para trabajar habilidades cognitivas,
emocionales y sociales. Era aplicable facilmente en el entorno del aula y estaba
disefiada para que los docentes y los nifios pudiesen disfrutar a partir de actividades
educativas diversas.

Resultados: el alumnado del grupo experimental mejoré significativamente su
funcionamiento atencional y de memoria inmediata y mostré rendimientos superiores
al grupo control en el reconocimiento facial de emociones y en tareas de falsa

creencia.

Conclusiones: una intervencion temprana es util para favorecer prerequisitos de
competencia ética. La repercusiéon social de la mejora educativa es clave y debemos
seguir investigando conjuntamente desde la neurociencia y la pedagogia para
fomentar que la ciudadania del futuro sea mas participativa, cooperativa y solidaria. En
definitiva debemos ser capaces de aprender a transmitir habilidades que faciliten una

mejor competencia ética.
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Abstract

Introduction: current thinking in neuroeducation and neuroethics encourages
stimulating the development of brain functions which facilitate the cognitive, social and
emotional skills that allow us to improve our individual and collective responsibility
based upon prevention and educational intervention. In our context in which children
begin school at an early age, we must take advantage of their cerebral plasticity as an
opportunity to favour the promotion of respectful behaviour toward themselves, others
and their environment.

Objective: this study aims to evaluate the effects of implementing an educational
programme designed to promote skills facilitating ethical competence for boys and girls
in maternal B (pre-school) of the Andorran school system. The intervention was carried
out by the teachers who were specifically trained to favour learning contexts and to
influence in a systematic and specific fashion in the neuropsychological development
of ethical behaviour.

Methodology: an experimental field study was carried out with a single, parallel blind
control group and a sample made up of 306 girls and boys with an average age of 5
years old. Students from 16 classes and 35 teachers from 4 educational centres took
part. An assessment was carried out at the beginning of the school year and another at
the end and cognitive performance was directly evaluated. The impressions of the
teachers and families were also recorded in questionnaires relating to behaviour. The
teaching staff for the experimental group did training sessions and followed the
proposal for daily activities. The intervention was framed within the curriculum set for
this learning stage, to work on cognitive, emotional and social skills. It was easy to
apply within a classroom environment and was designed so that teachers and students
could enjoy different educational activities.

Conclusion: an early intervention is useful to encourage the preconditions of ethical
competence. The social repercussions of improvements in education are key and
neuroscience and education must continue to investigate together in order to ensure
that the citizens of the future may be more participative, cooperative and act with more
solidarity. Ultimately, we must be capable of learning to transmit skills which facilitate a

better ethical competence.
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2. Introduccié
2.1. Presentacio i justificacié

La linia de recerca d’aquest projecte de tesi parteix des de la neuroética com a marc
de reflexiéo i es desenvolupa a partir d’'una perspectiva neuropsicoldgica que pot

aportar aplicacions practiques i recursos pedagogics al mén educatiu.

Sabem de la influéncia i de la interaccid de multiples factors de tipus ambiental, social
o cultural amb el nostre sistema nervids, perd aquest marc de complexitat suposa un
repte més que una limitacié per a la nostra investigacié. Tant el comportament innat
com I'aprés es materialitza en les nostres decisions i cal utilitzar la plasticitat biologica,
que ens dona més oportunitats durant els primers anys de vida, per facilitar
connexions cerebrals i funcionament neuropsicologic que afavoreixi individus que
puguin ser més responsables, creatius o solidaris. En el nostre context on els infants
son escolaritzats des d’etapes primerenques és important destacar la importancia dels
educadors, de I'elaboraciéo de programes i continguts especifics per abordar aquests
aspectes i no deixar-los relegats unicament a la voluntat o a les habilitats personals de
cada docent. El ritme biologic de maduracié de les arees cerebrals més rellevants per
les funcions claus per desenvolupar comportament étic és lent i molt sensible a les
experiéncies. L’epigenética ens indica que els condicionants ambientals en la
infantesa influeixen directament sobre la nostra carrega biologica innata i les dades
evolutives remarquen que tant la supervivéncia individual com la dels grups ve
determinada per adaptacions biologiques i ambientals, i que la interaccioé entre aquests
elements marca el nostre desenvolupament. La bioética vetlla per a que els avengos
cientifics puguin beneficiar-nos i per evitar els seus efectes perjudicials. La neuroética
també ho pretén des del coneixement i 'analisi dels avengos sobre el cervell i des de
la neuropsicologia, es considera fonamental poder utilitzar els coneixements
disponibles per tal de millorar la qualitat de vida de les persones, ja sigui potenciant el
seu funcionament com compensant les mancances que poden esdevenir per
alteracions del seu sistema nervios. Sembla que és util que des de les diferents
perspectives tant en la recerca com en l'atencié de la salut intentem afavorir el
respecte als drets humans i als principis basics d’autonomia, beneficéncia, no
maleficéncia i justicia com a minims étics imprescindibles per a la convivencia.
Sempre hem de vigilar amb els riscos que pot comportar reduir realitats complexes
com el nostre funcionament étic a fets concrets com les dades d'una avaluacio
cognitiva o un patré d’activacié, pero cal tenir en compte la utilitat de cadascuna
d’aquestes troballes per valorar-les adequadament i poder utilitzar-les per millorar el

nostre funcionament.
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Es necessaria una concepcié educativa sensible a les necessitats i beneficis d’un
funcionament més e&tic en una realitat globalitzada on s’ha de facilitar la
democratitzacié de les societats amb més participacié i competéncia social. Per formar
persones responsables amb capacitat d’abordar la vida en tots els seus ambits, cal
treballar sistematicament habilitats cognitives, emocionals i socials. Potenciar la nostra
ment no suposa una amenaca a la nostra identitat, ni un perill per als nostres valors,
perfeccionar des de la vessant educativa i ética no deshumanitza, sind que facilita la
potenciacié de les nostres habilitats. L’educacié deixa la seva empremta bioldgica i
cultural i la neuroética ha de possibilitar que els equips educatius puguin desenvolupar
intervencions pedagodgiques que incideixin de manera objectiva i cientificament
contrastada en I'estimulacié i potenciacié de prerequisits que facilitin que la ciutadania

del futur pugui ser més competent éticament.

2.2. Etica, cervell i educacié

La Declaracio Universal sobre Bioética i Drets Humans comenca dient “la Conferéncia
General, conscient de I'excepcional capacitat que posseeix I'ésser huma per
reflexionar sobre la seva propia existéncia i el seu entorn, aixi com per percebre la
injusticia, evitar el perill, assumir responsabilitats, buscar la cooperacié i donar mostres
d’'un sentit moral que doni expressio a principis &tics...” (Unesco, 2005) i deixa clar que
aquest aspecte és fonamental per poder pensar sobre la resta del text. Es aquesta
capacitat la que fa que com a individus puguem identificar objectius, establir projectes,
planificar els mitjans o jutjar les consequéncies i que ens permet com a societat
plantejar-nos reptes de manera responsable. Aquestes habilitats ens faciliten actuar
amb respecte cap a la dignitat humana i ens fan protagonistes en el desenvolupament
i consideracié cap a la resta d’individus tant de la nostra com d’altres espécies, tant
amb els que compartim el present com amb els ciutadans de les generacions futures,
aixi com cap a I'’entorn en el que vivim.

Sobre aquestes capacitats i a partir dels coneixements neurocientifics actuals volem
reflexionar en aquest treball, perqué depenen del nostre cervell i ens interessa centrar-
nos en aquest “Organ misterios que forma part de nosaltres, que ens fa qui som, que
ens dota dels nostres poders i ens carrega amb les nostres febleses” (Goldberg,
2002). Malgrat no volem ser simplistes ni deixar de banda la influéncia d’altres factors
sobre el nostre sistema nervios ni de la interaccid d’aquest amb altres aspectes de
tipus ambiental, social o cultural, ens centrarem en la influéncia de I'entorn escolar i de
com la intervencio pedagodgica pot ser util per treballar prerequisits neuropsicologics de

competéncia ética.

18



En la introduccié es pretén fer una reflexié sobre la conducta ética a partir de les
neurociéncies, com aglutinadores de I'estudi i la investigacio, 'observacié i 'analisi del
sistema nerviés, des d’un camp cientific ampli que agrupa diferents disciplines que es
complementen i que treballen de manera inter, multi i transdisciplinar per poder
entendre el funcionament del nostre cervell &tic. Apropar-nos a la neuroética des de la
reflexié neuropsicologica, entendre des del funcionament cognitiu la nostra conducta
etica, quins requeriments cerebrals sén imprescindibles, a partir de quines bases
neurobiologiques es fa possible i com podem potenciar-les des del context educatiu.
Els anys 90 van ser considerats internacionalment com la década del cervell, es deia
que el segle XX pertanyia a la neuropsicologia (Kolb, 1980) i el segle XXI esta sent
I'era del cervell/ment. L’any 2012 va ser considerat 'Any de la Neurociéncia a Espanya
per iniciativa de la Sociedad Espafiola de Neurociencias (SENC) i la Federacio
Europea de Societats de Neurociéncies (FENS) i es va escollir Barcelona per realitzar
el mes de juliol la seva trobada bianual i diverses institucions van aprofitar per fer
activitats de divulgacio.

A T'inici d’aquesta década el Govern dels EEUU i la Comissié Europea van donar
suport respectivament als projectes del Brain Activity Map (Alivisatos i col-l, 2012) i el
Human Brain Project. Ambdés amb I'objectiu de millorar el diagnostic i el tractament de
les persones amb malalties que afecten el nostre cervell i liderats per neurocientifics
espanyols. Recerques que aporten dades cientifiques per millorar el coneixement i la
intervencio, perd també guanys econdmics per recuperar i multiplicar la inversio, aixi
com informacions que fan sorgir dubtes étics sobre la manipulacié cerebral (Salas,
2013). Els col-laboradors d’aquests projectes en les seves multiples intervencions
publiques ja van destacar la importancia del control &tic i legal sobre aquests avengos
que s’espera tinguin beneficis importants per millorar I'abordatge de patologies com
I'epilépsia, les malalties mentals o les neurodegeneratives. Es basic que els projectes
d’investigacio cientifica contemplin des de I'origen una amplia fonamentacié ética que
faciliti després decidir sobre les troballes que poden sorgir i les seves aplicacions.

En aquest procés d’avengos i de canvi de perspectiva gradual en I'estudi i comprensié
de tot alldo que ens fa humans apareix el terme neuroética, malgrat autors classics ja
havien fet reflexions sobre la moralitat amb un enfoc bioldgic. Durant els ultims anys el
terme ha estat utilitzat ampliament i ha intentat recollir fins el moment dos aspectes
basics; d'una banda valorar les implicacions étiques relacionades amb les
neurociéncies i d’altra els avencos que ens permeten avaluar les bases

neurobioldgiques que sustenten la nostra conducta ética.
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Des d'una perspectiva neuropsicologica intentarem explorar com arees cerebrals
especifiques participen en la presa de decisions, I'empatia, el raonament o
'autoconsciéncia, aixi com en l'activaci6 d’emocions socials com la compassio, la
culpa o el menyspreu que faciliten que la nostra conducta sigui responsable, que
puguem emetre judicis morals, actuar segon uns valors determinats, etc. i en definitiva
poder tenir un comportament étic. Estudiarem les dades disponibles sobre cervell
considerat com a seu del pensament, la intel-ligéncia, el seny, el judici, el
coneixement, les emocions o I'experiéncia, és a dir com a element fonamental del
nostre comportament social. Com indica J. Tirapu i col-laboradors (2011) sabem que
cervell i ment son el mateix i que tot procés mental és degut a activitat cerebral i que
tota activitat cerebral produeix processos mentals, aixi com que ja no existeixen ments
sense cervell ni a la inversa, exceptuant algunes situacions vitals especifiques.

Si des de les neurociéncies podem entendre millor quins elements contribueixen a un
funcionament moralment acceptable, potser podrem afavorir intervencions més
eficients i que facilitin comportaments que considerem basics per tal de promoure el
respecte als drets humans i a les llibertats fonamentals en el context educatiu. Per tal
de facilitar oportunitats d’aprenentatge en 'espai escolar, ja que en el nostre context
sociocultural tots els infants des de ben petits passen moltes hores als centres
educatius i aixo ens facilita una finestra d’intervencié amplia i equitativa.

La rellevancia dels temes abordats i la manca de treballs especifics des de la
neuropsicologia del desenvolupament que contribueixin a millorar les intervencions
psicopedagogiques als centres en aquest ambit, 'aprenentatge de competéncies
etiques dels alumnes més petits, aixi com la possibilitat de donar rigor cientific i
d’aprofitar els coneixements de la neuroética per dotar de més recursos als docents en
'ensenyament d’habilitats per a la vida justifica la nostra recerca. Considerant que
tenim un repte com a individus perd també com a societat, ja que els exemples
quotidians de la realitat que ens envolta evidencien que en moltes ocasions continuem
tenint comportaments allunyats del que seria considerat éticament desitjable.

La introduccio del treball de recerca s’estructura en diferents parts que permeten donar
ordre i coheréncia a la revisié bibliografica. En la primera part es parla sobre el
concepte i I'evolucidé historica de la neuroética, en la segona es justifica el motiu de
parlar sobre aquest aspecte des d’'una vessant neuropsicoldgica i demostrar que les
aportacions des d’aquesta disciplina sén molt utils per entendre i intervenir sobre el
nostre comportament moral. Tot seguit s’incideix sobre les funcions cognitives i
emocionals que ens permeten un comportament social i étic. | en l'apartat seguent

s’aporten algunes pinzellades sobre com aquestes habilitats es desenvolupen i quins
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factors faciliten una evolucié adequada. També es revisen algunes dades interessants
sobre les bases anatomiques i neurofisiologiques que sustenten les funcions que ens
permeten la conducta prosocial. | per finalitzar s’aporten algunes dades sobre el model
educatiu andorra i el context sociocultural per poder entendre millor 'entorn en el que
s’ha desenvolupat la investigacio i sobre la fonamentacié pedagogica de la proposta

de recerca.

2.3. Qué entenem per neuroética?

Comencem per algunes dades historiques referint que a Neuroethics. Mapping the
Field es van recollir les aportacions d’'una reunié cientifica realitzada a San Francisco
el mes de maig de I'any 2002 sobre implicacions étiques i socials de la recerca sobre
el cervell, i en aquest context es va emmarcar un camp d’estudi nou. Es va definir la
neuroética com “I'estudi de les qlestions étiques, legals i socials que sorgeixen quan
les troballes cientifiques sobre el cervell son desenvolupades a la practica médica, a
les interpretacions legals i a les politiques sanitaries o socials. Aquests descobriments
s’estan desenvolupant en camps que van des de la genética o la imatge cerebral fins
el diagnostic i la predicci6 de malalties. La neuroética hauria d’examinar com els
metges, jutges i advocats, executius de companyies asseguradores i politics, aixi com
la societat en general, tracten amb tots aquests resultats” (Marcus, 2002). Es va
resumir dient que es tractava de “I'examen del que és correcte o incorrecte, bo o
dolent, sobre el tractament, el perfeccionament, les invasions o manipulacions del
cervell huma” (Safire, 2002). Es parlava de l'aparicié d’'una subdisciplina especifica de
la bioética que pretenia I'estudi de la dimensié ética de la neurociéncia, la neuroética
tractaria sobre els potencials beneficis i perills de la recerca neurocientifica, és a dir de
la vessant ética de la neurociéncia pero també de la neurociéncia de I'ética (Roskies
A, 2002) com a I'estudi neurobiologic d’aquest tipus de conducta.

Si seguim revisant la historia observem que aquesta reunié havia estat precedida per
diferents episodis que van marcar l'inici de la disciplina. Als anys 50 es va crear la
Federation of EGG and Clinical Neurophysiology. El contacte de diversos grups que
treballaven sobre ambits neurocientifics va facilitar la fundacié de la Internacional Brain
Research Organization (IBRO) al 1961. Vuit anys després es va crear a EEUU la
Society for Neuroscience que I'any 1972 va decidir crear una comissié per informar i
conscienciar als professionals que treballaven en aquest ambit i a la societat en
general sobre les implicacions dels estudis i intervencions que es realitzaven sobre el
sistema nervids. EI Comité de Responsabilitat Civil que després es va anomenar de

Questions Socials va realitzar diferents trobades per incidir sobre aspectes
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d’experimentacid animal, mort cerebral, millora cognitiva i altres temes sensibles. Als
anys 90 des de la neurofilosofia o la neuroantropologia s’havia fet referéncia a aquells
aspectes étics relacionats amb la concepcié que cada individu i societat té sobre ell
mateix (Churchland, 2002) i A.A. Pontius (1993) plantejava la necessitat de reflexionar
sobre aspectes neurofisiologics i neuropsicologics en el desenvolupament infantil i en
el context educatiu. | s’havia fet referéncia al concepte neuroétic, per referir-se al
neurdleg com assessor etic i com a membre d’interés per als comites d’ética, com una
necessitat d’apropar aquesta concepcid neuroldgica i a la vegada ética (Cranford,
1989).

El naixement de la nova disciplina va propiciar I'organitzacié d’'una conferéncia sobre
neuroética I'any 2003 per la Society Neuroscience, a la qual posteriorment en van
seguir d’altres sobre aspectes relacionats amb les neurociéncies i la societat. La
Neuroethics Society neix 3 anys més tard a California i pretén el desenvolupament i
l'aplicacié responsable de la neurociéncia a través de la recerca internacional i
interdisciplinar, de I'educacié i del compromis social per al benefici de totes les
nacions, races i cultures. El treball de la societat cientifica el desenvolupen
professionals de diferents ambits, sensibles a les repercussions étiques, legals i
sociopolitiques que poden tenir els avengos neurocientifics. L’any 2010, degut a I'éxit i
a la preséncia de professionals d’arreu, la societat s’internacionalitza com International
Neuroethics Society. Des de I'any 2008 també es publica una revista especifica amb el
titol de Neuroethics.

El desenvolupament institucional al que ens hem referit ha vingut acompanyat de la
consolidacié de diferents centres de formacio i de recerca al voltant d’aquest ambit que
apareixen amb l'objectiu entre d’altres d’estudiar les implicacions étiques, legals,
politiques o socials de la investigacid neurocientifica i dels efectes d’aquestes
disciplines en diferents ambits de la vida humana com la millora cognitiva, les
addiccions, la moralitat, etc. Algunes institucions rellevants s’han anat organitzant com
el Center for Biomedical Ethics, a la Universitat de Stanford o el National Core for
Neuroethics, de la Universitat de British Columbia, a Vancouver (Canada) amb Judy
llles al capdavant. El Canada Research Chair in Biomedical Ethics and Ethical Theory
de la Universitat de Calgary (Canada), dirigit per Walter Glannon. El Center for
Neuroscience and Society, el Center for Cognitives Neuroscience o el Center for
Bioethics de la Universitat de Pensilvania, amb professionals com Steven Hyman, Paul
R. Wolpe, Jonathan Moreno o Martha Farah. A Oxford (Regne Unit) trobem el The
Wellcome Centre for Neuroethics, amb Julian Savulescu, Nick Bostrom o Neil Levy,

també filosof investigador a la Universitat de Melbourne al Centre for applied
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Philosophy and Public Ethics. A la Universitat de Heidelberg amb Thomas Fuchs
destaca el projecte DISCOS (Disorders and Coherence of the Embodied Self). Tots
ells en sén bons exemples d’aquesta expansio.

Per tant queda clarament palés I'interés progressiu per la neuroética durant els ultims
anys i com el desplegament de professionals i institucions que treballen en aquest
ambit és molt evident. La recerca feta amb els recursos informatics disponibles amb
diferents paraules clau sobre el tema també ens fan evident la creixent atencid i els
recursos destinats a I'ambit que ens ocupa i segurament justifica el naixement de la
neuroética com una branca de la bioética (Canabal, 2013).

La velocitat en qué es desenvolupen les troballes en I'ambit neurocientific, la
sensibilitat dels temes abordats i 'impacte mediatic de les mateixes ha fet reflexionar
sobre els usos inapropiats del coneixement cientific en aquest ambit i durant aquests
anys han anat apareixent angoixes sobre com el coneixement neurocientific pot
utilitzar-se per al disseny de campanyes publicitaries o politiques, per valorar I'atribucié
de responsabilitats penals, per manipular els testimonis, etc. La discussio
metodologica de la neuroética acaba sent una decisié sobre com abordar el conjunt de
dubtes sobre la capacitat de ser i fer dels individus i sobre com interpretar les dades
de les qué disposem, ja que aquestes disciplines aborden aspectes que tracten sobre
lindividu de la manera més profunda, radical i intima (Sanchez-Migallén i Giménez,
2009). Tal com K. Evers (2010) refereix, els éssers humans estem comengant a
entendre els nostres propis cervells. Fins fa relativament poc temps, molts temes que
recentment estan sent estudiats per les neurociéncies havien estat objecte d’estudi de
la filosofia. L’home havia estat capac¢ d'utilitzar els avencos tecnocientifics per
intervenir en el seu entorn perd coneixia poc del substrat cerebral que havia permés
aquests avencos. Es interessant entendre com la neuroética pot apropar de manera
interdisciplinar les ciéncies socials, la filosofia moral, I'ética i les neurociéncies i com
pot ser considerada com una subdisciplina de les neurociéncies, de la filosofia o de la
bioética en funcié de la perspectiva que vulguem destacar. Perd és cert que per poder
entendre realitats complexes la multidisciplinarietat cientifica és basica i esta clar que
qualsevol dels aspectes abordats per les neurociéncies ho és. A més la preocupacio
existent al carrer sobre el paper del cervell en aspectes com la identitat humana, la
llibertat, la racionalitat, etc. podria ser suficient per justificar la preséncia d’una area
d’estudi dedicada a donar respostes, perd també la medicalitzacié de la societat o la
progressiva autonomia del pacient per decidir sobre si mateix. Es a dir, tal com F.
Harper va dir a San Francisco, podem dir-li com vulguem, pero el tren de la neuroética
ja ha sortit de I'estacio (Echarte, 2011).
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Els diferents autors han treballat sobre aspectes complementaris d’aquesta disciplina
tan amplia, A. Roskies (2002) destacava els aspectes étics de la practica
neurocientifica en si mateixa tant pel que fa a la recerca com a la clinica. D’altra banda
es referia a l'impacte étic i social dels coneixements sorgits a partir de la recerca en
neurociéncies i en la capacitat d’aquestes troballes per transformar la humanitat. En el
seu plantejament considero basic com explica que entendre I'ética des d’un punt de
vista neurobiologic comportara canvis en la recerca neurocientifica, per tant la
neurociéncia de I'ética configurara també I'ética de la neurociéncia. M. Farah (2007)
planteja questions practiques a aquelles derivades de I'aplicacié de la tecnologia
neurocientifica, aixi com de les filosofiques i referides al que pensem sobre nosaltres
mateixos com a individus morals i espirituals i a les implicacions de tipus social en
ambdoés casos. K. Evers (2010) distingeix entre la neuroética aplicada, centrada en
problemes practics, com els que poden sorgir sobre els tractament farmacologics del
sistema nervids, les técniques de neurcimatge o les intervencions sobre la millora
cognitiva i la neuroética fonamental que reflexiona sobre com el coneixement del
cervell pot aprofundir sobre la comprensié de la conducta moral, la identitat personal o
la consciéncia.

Alguns autors com M. Carmona (2012) parlen de neurociéncia moral per referir-se a
aquella perspectiva de treball que intenta determinar els processos cognitius i la base
cerebral que sustenten la conducta moral, entenent aquesta com el consens de
costums i conductes en un grup cultural que guien la conducta social (Moll i coll,
2005).

Esta clar que som ésser socioneurobiologics i les neurociéncies ens van dotant de
coneixement que pot facilitar el desenvolupament de la nostra capacitat per millorar la
nostra salut, aixi com els nostres meétodes per resoldre problemes socials,
perfeccionar els sistemes educatius i ajudar-nos al desenvolupament més adequat de
les nostres societats. Els avengos ens han permés una millor prediccié i abordatge
dels trastorns psiquiatrics i de les alteracions neurologiques, perd cal ser conscients
dels danys potencials i de la necessitat d’introduir criteris &tics en el desenvolupament
de les intervencions sobre el nostre sistema nervidos (Glannon, 2006). Perd també cal
reflexionar sobre les implicacions d’equitat o justicia, que poden tenir activitats com la
millora o el perfeccionament cerebral, els riscos de les intervencions sobre el cervell o
l'aplicacié de la tecnologia per detectar la mentida amb procediments que poden
atemptar contra la privacitat o que poden ser utilitzats de manera inapropiada per les
autoritats politiques, judicials, policials o militars (Farah, 2002). Aixi com la implicacio

que poden tenir les técniques de neuroimatge (llles, 2002), I‘estimulacié cerebral, el
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tractament farmacologic de I'atencio, la memoria o I'estat d’anim que poden afectar
lautonomia i la identitat personal. Cal parar atencido també, en les interpretacions
reduccionistes dels resultats neurocientifics que poden suposar un repte per a la
concepcidé que tenim com a éssers humans i sobre la llibertat o la responsabilitat
individual, per exemple, i que son essencials tant per les nostres relacions socials com
per les vivéncies culturals (Fuchs, 2006). | fins i tot hem d’estar alerta, en les
implicacions de la neurociéncia per afavorir la pau o la guerra i les seves possibles
aplicacions a la vida militar (Moreno, 2006). Perd, com proposa N. Levy (2007) cal
evitar respostes poc ponderades sobre les tecnologies derivades de les neurociéncies,
€s recomanable ser critics i avaluar cadascuna de les propostes, tot evitant el rebuig
sense fonament de tots els avengos que puguin anar sorgint. Es cert que la velocitat a
la qual es desenvolupen les técniques neurocientifiques poden afavorir mals usos que
justifiquen que es faci necessaria la prudéncia i la contencio de la seva aplicacié, perd
cal evitar també I'argument del pendent relliscos per por al canvi (Gazzaniga, 2006)
perqué els beneficis que les troballes ens poden aportar també s6n molt significatius i
de repercussio molt rellevant sobre la qualitat de vida de les persones.

Segurament la neurociéncia haura d’esforgar-se en explicar el significat dels seus
avencgos cientifics, també des del punt de vista étic, sense deixar de banda que
tractem amb persones i no amb cervells, i que sovint els estudis ens donen resposta
sobre aspectes parcials dels processos que s’estan produint. Els dissenys
experimentals intenten explorar un fenomen i en tot cas sempre és necessaria la
interpretacié de les dades obtingudes per part dels experts. | cal prudéncia per part de
la societat, dels mitjans de comunicacié i dels divulgadors i esfor¢ per evitar la
simplificacié i desnaturalitzacié de les activitats quotidianes i de la complexitat de la
interaccio humana (Fuchs, 2004 i 2006). Com diu Gazzaniga (2006) la neurociéncia
intenta llegir el cervell, entendre els processos cerebrals de les persones com a
individus lliures i responsables, la nostra llibertat es posa de manifest en la interaccié
amb el mén social, sorgeix de la interaccio entre els individus i el viure en comunitat
condiciona un sistema de regles. La responsabilitat €s humana, és un atribut amb
valor moral construit socialment, que existeix en el context de la interaccido entre
cervells. | les qlestions que planteja la societat, la llei o 'economia no sempre
coincideixen amb les que respon o pot arribar a respondre la neurociéncia. Pero
investigar sobre la conducta moral ens facilita aprendre sobre la seva complexitat
(Crockett, 2016) i suposa un gran repte.

Sembla clar doncs, que al marge de discussions terminoldgiques, tant si ens referim a

la neuroética com a part de la bioética o bé de la neurociéncia, existeix un ampli
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consens en considerar-la una disciplina en expansiéo. Que ben segur, continuara
aportant coneixements cientifics, reflexions estimulants i discussions interdisciplinaries
de gran interés per al futur tant individual com social. La neuroética és més que una
bioética del cervell i el context és basic, intenta aportar dades cientifiques en els
assumptes morals, situa la responsabilitat personal en un context social i bioldgic més
ampli (Gazzaniga, 2006) i pot avaluar de manera responsable i realista les aplicacions
i els avencgos neurocientifics, essent prudents perd no porucs, ja que la por sense base
cientifica no justifica perdre I'oportunitat d’avancgar en la millora de la qualitat de vida
de les persones que pateixen ni de negar la possibilitat de potenciar societats amb

millors rendiments étics.

2.4. Per queé parlar d’ética des de la neuropsicologia?

Es parla de neuropsicologia com la ciéncia que estudia la relacio entre el cervell i la
conducta (Benton, 1971) com a minim des de comencaments del segle passat,
malgrat segurament el naixement d’aquest camp de treball és previ, ja que des de
I'antiguitat s’ha reflexionat sobre la localitzacio de I'anima i posteriorment també sobre
la ubicacio6 de la cognicié en el cervell. K.S. Lashley introdueix el terme als anys 30 del
segle passat. Durant la década posterior, la disciplina va anar adquirint autonomia i als
anys 50 ja era una area de treball reconeguda en I'ambit de les neurociéncies i havien
aparegut publicacions amb el terme (Hebb, 1983). H. Hécaen amb altres col-legues
funden [I'International Neuropshychological Symposium (Boller, 1999) i uns anys
després es constitueix la International Neuropsychological Society (Rourke, 2000) amb
l'objectiu general de promoure el coneixement sobre les funcions cerebrals.
Malauradament un fet historic com la Segona Guerra Mundial va servir també per
impulsar la neuropsicologia, els ferits de guerra van ser precursors basics per
desenvolupar métodes d’avaluacié i d’intervencié a partir de les situacions cliniques
complexes que presentaven com a consequéncia de les lesions cerebrals produides
durant el conflicte bél-lic. En els anys posteriors van anar apareixent publicacions
cientificament significatives i als anys 80 la neuropsicologia clinica va ser reconeguda
dins de la American Psychological Association en la divisi6 40, com a especialitat
professional dirigida al funcionament del cervell i com a area d’intervencié psicologica
amb unes caracteristiques especifiques, tant pel que fa a la seva aplicacido com a les
competéncies que han de tenir els professionals que la desenvolupen (Ryan i Lopez,
1998).

C. Junqué (1995) defineix la neuropsicologia com la branca cientifica que estudia les

bases biologiques de la conducta relatives al funcionament cerebral i s’interessa
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basicament pels processos psiquics complexes, per aquelles conductes
caracteristiques de I'espécie humana. La recerca neuropsicologica té sempre I'objectiu
fonamental d’ajudar a la persona atesa o al seu entorn, aspecte que marca una
exigéncia ética clara, que no ha de suposar un impediment si no que ha de servir
d’estimul per a la utilitzacié de dissenys d’investigacido exigents i creatius. La
neuropsicologia té un interés social clar tant en I'ambit clinic com de recerca, ja que
l'aplicacié dels coneixements cientifics en aquest ambit ha de servir per alleugerir
patologies humanes que causen patiment. | ha de ser util per entendre millor la nostra
conducta per tal de promoure aquells aspectes positius, tant des del punt de vista
individual com col-lectiu, aixi com per intervenir en l'orientacié de les families,
'assessorament dels professionals o en la difusid per millorar la comprensié social
dels nostres comportaments i de les patologies associades al cervell. La definicio i el
contingut de la neuropsicologia ha anat enriquint-se i desenvolupant-se
progressivament tenint en compte el paper de I'epigenética, la validesa ecologica de
les avaluacions, la neuroquimica o la neuroimatge fins a I'actualitat.

La psicologia cognitiva i la neuropsicologia des dels anys 80 del segle passat
comencen a complementar-se per explicar el funcionament dels processos cognitius i
utilitzen els models sobre el funcionament cognitiu de manera aplicada (Ellis i Young,
1992). La neuropsicologia busca especificar els perfils cognitius, tant els processos
alterats com els preservats dels pacients. Ens permet un apropament entre el
coneixement cientific i la conducta humana. Realitza diagnostic, intervencié i prevencio
com a disciplina que intenta explicar per qué els éssers humans ens comportem de
determinades maneres, ja sigui de forma patoldgica o adaptativa.

La neuropsicologia, quan parla de conducta é&tica, pot ajudar-nos a clarificar i fer de
pont entre les reflexions filosofiques, les aplicacions pedagogiques o els avengos
neurocientifics. Perqué parteix de que qualsevol procés mental és conseqiéncia del
funcionament del cervell i per tant si coneixem millor aquest organ “de la mida d’un
coco, amb forma de nou, color de fetge cuit i amb la textura del paté” (Carter, 2002)
comprendrem millor els processos mentals. La neuropsicologia serveix per apropar
una perspectiva més biologica, en la qual les neurones, els neurotransmissors o les
sinapsis son els elements més importants i la més psicoldgica, segons la qual
conceptes com la consciéncia, el jo o la conducta ética sén els aspectes fonamentals.
Clarifica els processos cerebrals que sustenten qualsevol activitat mental dels
individus, perqué si entenem el processament del sistema nervidés central coneixerem
millor la nostra cognicié i conducta i a la inversa. El funcionament neuropsicologic

interacciona amb [I'experiéncia individual i col-lectiva, aixi com amb [I'ambient,
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provocant canvis en el funcionament cerebral i fent que alguns processos neurals es
desenvolupin i d’altres no. Els patrons d’execucié neuropsicologica ens poden ajudar a
entendre millor el funcionament de la nostra conducta moral, des d’'una perspectiva
limitada evitant el reduccionisme podem entendre millor processos complexes com els
que condicionen comportaments més o menys étics. Entendre perqué hi ha individus
amb millors habilitats per a conductes prosocials, persones que prenen decisions
moralment acceptables o sén més empatiques i d’altres subjectes que presenten
comportaments no tan positius o fins i tot patologics. La comprensié de trastorns
especifics des de la neuropsicologia també ens ajuda a delimitar les funcions alterades
a partir de rendiments o danys cerebrals concrets.

Per tant des de la perspectiva neuropsicologica volem endinsar-nos en la complexitat
del nostre comportament étic perqué no hi ha treballs especifics on es parli de manera
integrada de la conducta ética des del coneixement d’aquesta area de treball i perqué
és una disciplina capag¢ dintegrar arees d’estudi diverses, que requereix del
coneixement de diferents ambits d’estudi, aixi com de la competéncia en I'lUs de
técniques especifiques tant per la seva aplicacid clinica com de recerca, perqué
proposa la convivéncia ineludible entre el cervell i els processos mentals i realitza una
analisi capa¢ d’aportar-nos informacié sobre els processos cerebrals que sustenten
conductes humanes tan complexes com la que ens ocupa. Com J. Tirapu (2011) cita
la neurociéncia pot comencar a explicar els processos mentals més complexes i que
ens diferencien d’altres espécies i malgrat segurament, la neuropsicologia no sigui
suficient per explicar-los ens ajuda i és necessaria per entendre la complexitat

psicolodgica en termes dels seus components cerebrals.

2.5. Funcions neuropsicologiques i ética

La neurociéncia cognitiva ens aporta nous models per entendre la complexitat de la
conducta, les convencions socials i les normes étiques contribueixen tant a la nostra
supervivéncia com a la de generacions futures, aixi com al manteniment i respecte de
la resta de la bioesfera amb la que compartim I'existéncia. Per aix0 intentem entendre
millor com sorgeixen aquests comportaments que ens poden facilitar I'estabilitat social,
que ens garanteixen una major qualitat de vida i que ens permeten aprofitar la
capacitat que tenim de pensar en els interessos generals. Esta clar que quant més
complexitat té el nostre objecte d’estudi més dificultats tenim per trobar evidéncia
cientifica o dades significatives, perd en aquests moments anem avangant en el
coneixement del nostre cervell i 'hem de saber aprofitar. Malgrat que I'estudi de les

emocions i de les funcions executives és complex i presenta limitacions teoriques,
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cliniques i experimentals, aixi com de tipus étic, el desenvolupament del coneixement
sobre aquestes funcions és cada vegada més important.

Ens comportem éticament perqué diferents processos cerebrals ens ho permeten;
'empatia, el coneixement i el respecte per les normes socials (Estévez-Gonzalez i
col-l, 2000) o el nostre funcionament executiu ens faciliten la nostra supervivéncia
individual perd també la del grup com a ésser socials i cooperants que som (Anderson,
2002). Som capacgos de predir el que els altres pensen o senten, les conseqliéncies
del que fem, de posposar el reforg i la gratificacidé immediata, d’inhibir els impulsos, de
ser flexibles i creatius per trobar solucions o d’anticipar el sentiment de culpa que ens
pot generar no seguir una pauta ética per solucionar determinades situacions. La
ciéncia ens permet avancar en el coneixement i actualment sabem que els humans
tenim capacitat per adaptar-nos a qualsevol context i a la informacié nova, el cervell
ens permet analitzar, raonar i fer us d’aquest coneixement, ens facilita la presa de
decisions en interaccid amb I'entorn i ens permet aprendre normes que regulen la
resposta cerebral (Gazzaniga, 2006).

Des de la neuropsicologia quan parlem de conducta ética ens hem de fixar en
diferents funcions especifiques perd basicament en el nostre funcionament emocional i
en el d’arees cerebrals de I'escorca frontal. La moralitat és contextual i social, es basa
en mecanismes neuronals i és sensible a 'emoci6 i a 'ambient. Com va definir M.
Lezak (1982) les funcions executives ens permeten desenvolupar conductes eficaces,
creatives i socialment acceptades, a partir de la formulacié d’objectius, la planificacio i
el desenvolupament de les accions per aconseguir-los, aixi com de l'execucio i la
correccié del procés. Es tracta de funcions que associen les idees, el moviment, les
accions... i les orienten a la resoluci6 de problemes, ens permeten programar, regular,
controlar i verificar les nostres accions. S’ha parlat de funcions executives fredes com
la planificacié, el raonament, la flexibilitat cognitiva o la memoria de treball i més
calides com la regulacié del processament de I'emocio i la resposta afectiva (Banfield i
col-l, 2004). Models com el de P. Haggard (2008) destaquen la importancia dels
sistemes emocionals en I'exploracio, la resolucié de 'ambigtitat i la novetat, aixi com
en els aspectes socioafectius de la nostra conducta i en els judicis morals o é&tics. Les
emocions tenen funcions adaptatives, socials i motivacionals (Reeve, 2003),
dirigeixen i intensifiquen les nostres iniciatives, faciliten la consecucid d’objectius,
milloren la nostra qualitat de vida i regulen la nostra conducta, essent fonamentals en
processos cognitius com la presa de decisions o la resolucié de problemes (Damasio,
2003). Les emocions i la motivacié activen el sistema cerebral, i promouen la conducta

prosocial perqué faciliten la comunicacid i la interaccié (lzard, 2007). Disposem
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d’emocions de tipus més social lligades a les relacions; la culpa per exemple ens
genera sensacié de por i tristor, 'admiracid ens provoca alegria o si actuem
compassivament davant d’'una situacié que inicialment ens produeix pena, després de
l'accié sentim alegria per haver col-laborat en l'alleujament de la tristor de [altre.
L'emocié ens facilita una resposta i ens orienta, el refor¢c posterior al nostre
comportament ens ajuda a aprendre del passat i millorar la conducta en el futur,
aspecte clau a tenir en compte en contextos educatius ja siguin formals o informals, ja
que reforgcar conductes prosocials, empatiques, etc. facilitara comportaments adequats
a mig i llarg termini.

Les emocions son processos automatics que condicionen respostes viscerals,
hormonals, quimiques i neuronals prévies als sentiments, que son la representacio
cognitiva dels canvis fisioldgics de les emocions. Per A. R. Damasio (1994) podem
diferenciar sentiments d’emocions basiques, subtils o de fons i altres autors seguint
aquest enfocament categorial defineixen emocions universals com [Ialegria, la
sorpresa, la por, la ira, la tristor o el fastic que culturalment compartim amb individus
que viuen en societats diferents i que expressem facialment de manera similar
(Ekman, 2003), emocions basiques que estan molt lligades a la supervivéncia. |
malgrat altres autors com P.J. Lang (2000) han proposat models més dimensionals, en
els que les emocions es classifiquen segons la seva valéncia, activacié i dominancia,
tant uns com altres plantejaments tenen algunes limitacions perd han resultat utils per
estudiar les emocions. El paper d’aquestes en la presa de decisions requereix encara
de més investigacio, perd sabem que tenen rellevancia en els judicis morals que
realitzem.

Podem parlar d’'un grup d’emocions morals que s6n complexes perqué s’originen de la
interaccio social, a partir de la percepcié d’agressions morals tant per accié com per
omissio, que produeixen valoracions cognitives inconscients i automatiques a partir
dels contactes interpersonals, estan lligades al benestar dels altres o de la societat i es
dirigeixen a restablir la norma o el valor moral (Haidt i col-l, 2003). Els esdeveniments
socioemocionals vinculats a la sensibilitat moral sorgeixen de la interacciéo entre
mecanismes emocionals i cognitius, en la presa de decisions morals s’avalua
'adequacié de la propia conducta i la dels altres a la concepcio social del que és o no
correcte (Moll i col-l, 2005), basant-se en el raonament de les consequiéncies d’un fet o
bé en I'experiéncia emocional relacionada amb el mateix, ja que sovint els problemes
morals sorgeixen com a conseqiéncia de viure en societat. Quan parlem d’emocions

morals podem diferenciar globalment aquelles dirigides a un mateix o bé les referents
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als altres, en les que el propi individu no és el subjecte i 'objecte de I'emocié de
manera simultania.

Les emocions morals d’autoconsciéncia es relacionen amb la capacitat d’apercebre’s a
un mateix des d’'una vesant objectiva perd mantenint un sentit de subjectivitat
(Prigatano, 1991), en aquest primer nivell necessitem que es mantingui una vivéncia
privada i individual que fa que aquest procés cognitiu tingui també una valéncia
emocional. Ens permet la consciéncia de nosaltres mateixos en el nostre entorn social
(Stuss i Benson, 1986), reflexionar sobre el coneixement que tenim de nosaltres
mateixos i projectar-nos cap al futur. A. R. Damasio (2001) parla de consciéncia
ampliada o extensa relacionada amb la identitat i 'autobiografia en un entorn conegut,
amb consciéncia tant del passat ja viscut com del futur anticipat. L’autoconsciéncia
meés introspectiva ens permet valorar el que som i com som, aixi com alld que
necessitem i es relaciona amb emocions com la vergonya o la culpa. Existeixen
caracteristiques relacionades amb I'ética que son inherents a la naturalesa humana i
altres que depenen de la relacid amb els altres, una ética viable segons P. Singer
(1997) ens ha de permetre certa parcialitat cap a nosaltres mateixos i cap el nostre
entorn proper, perqué les consequéncies de les nostres accions sén moralment
rellevants i som responsables tant del que fem com del que deixem de fer.

En un segon nivell hem de valorar i percebre I'entorn en consonancia amb la resta
d’individus, hem de saber qué pensa i sent l'altre, qué necessita, i fins i tot qué pensa
I'altre sobre una tercera persona. Es a dir necessitem teoria de la ment (ToM) per
poder diferenciar emocions morals relacionades amb els altres des d’admiracié o
gratitud, és a dir emocions relatives a l'elogi, a emocions de condemna que es
relacionarien amb la indignacio, el menyspreu o la ira. | també aquelles referents al

patiment huma com I'empatia o la compassié.

Podem definir la ToM com la capacitat d’inferir estats mentals dels altres individus
(Premack, 1978), és a dir d’entendre la ment de les persones que ens envolten. Es
tracta d’'un procés que implica imaginacié i capacitat per crear teories sobre el
pensament de I'altre (Lewis, 2002). Es pot parlar de la ToM com una forma d’empatia,
si diferenciem un component més cognitiu i un altre més emocional que ens permet
empatitzar amb les emocions de l'altre i respondre a estimuls emocionals, atribuir
intencionalitat, etc. Cognitivament consisteix en reconéixer estat mentals dels altres,
creences de primer i de segon ordre, percebre les relacions causa efecte, etc. és a dir
de captar el punt de vista de l'altre. | de reconéixer emocionalment I'estat afectiu, les
emocions propies o alienes a partir de I'expressido facial, el llenguatge, el

comportament, etc. Es a dir de la capacitat per reaccionar emocionalment davant les
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experiéncies dels altres (Davis, 1980). L’empatia seria la capacitat de respondre
afectivament a la situacié de l'altre per sobre de la d’un mateix (Blair, 2005). A més de
poder distingir aquest component cognitiu (ToM) i emocional (empatia), podem
diferenciar un tercer element de tipus motor que fa que tendim a imitar de forma
automatica les vocalitzacions, les expressions facials o els moviments de [laltre.
Sembla doncs que l'emocid ens ajuda a mentalitzar adequadament; ['altruisme
empatic, la solidaritat o la conducta prosocial sorgeixen quan sentim el patiment de
l'altre, la situacié ens fa sentir malament i actuem per ajudar a l'altre perd també per
disminuir el malestar que ens provoca percebre aquell fet injust, aixi com el de
contribuir a la seva aparicié o bé a l'ignorar-lo. L’empatia requereix de la integracié de
processos cognitius, emocionals i d’un funcionament cerebral executiu preservat,
problemes de flexibilitat cognitiva o en tasques de ToM condicionen una resposta
empatica inapropiada o insuficient (Shamay-Tsoory i col-l, 2004). Les caracteristiques
de crianga i la personalitat dels progenitors son rellevants per al desenvolupament de
'empatia en la primera infancia i poden contribuir a la conducta proosocial posterior
(Taylor i col-l, 2013).

S’ha parlat de la presencia de dues dimensions psicologiques, independents perd no
excloents, que es distribueixen de manera diferent segons el génere dels individus i
que fa que les dones tendeixin més a I'empatia i els homes més a la sistematitzacio,
com un procés analitic, que aplica regles a situacions que no son socials. En funcio
d’aquestes dimensions podem classificar als individus segons com tendeixen a
interactuar amb I'entorn i observem cervells amb funcionaments més extremadament
empatics o analitics, aixi com d’altres més equilibrats respecte a aquestes dimensions
(Goldenfeld i col-l, 2005), amb les consequéncies sobre un mateix i sobre els altres
que aquestes caracteristiques comporten. Veure i sentir el mon segons alguna
d’aquestes possibles combinacions comportara conductes clarament diferenciades.
Sembla que compartim una base moral comu i que els éssers humans tendim a sentir i
reaccionar de manera previsible davant situacions que requereixen una decisié moral,
malgrat existeixen diferéncies individuals i hi ha interpretacions construides a partir de
les realitats culturals de cada entorn. Sembla que hi ha una capacitat humana basica i
innata per emetre judicis morals i alguns autors confirmen origens evolutius, culturals i
de desenvolupament dels habits morals com a instints universals basics (Wilson,
1993), perd també sabem que un percentatge significatiu de la poblacié normal té
dificultats en la cognicidé social, la presa de decisions morals, etc. i que patologies
concretes alteren aquests aspectes del funcionament social. P. Churchland (2012) es

refereix a la conducta social com una estructura de quatre dimensions basiques:
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atencid i cura cap a un mateix i els altres, empatia i teoria de la ment, resolucié de
problemes en el context social i aprenentatge de practiques socials. No es pot negar la
variabilitat cultural de les practiques socials ni la gran variabilitat individual en el
temperament per relacionar-se, perd tampoc I'existéncia de certa generalitzacié
perqué compartim un mateix substrat biologic.

Les condicions experimentals o d’avaluacid difereixen substancialment de les
demandes de la vida real on les situacions son incertes i dinamiques, perd per
entendre processos complexes hem d’intentar simplificar les situacions, per aixo
intentem anar explorant alguns processos basics implicats en la conducta moral. En
les societat humanes existeixen convencions socials i normes étiques, a més també
acompanya a l'espécie una regulacié biologica basica que permet la modulacié de
comportaments instintius i adaptatius. S’extingeixen aquelles conductes preestablertes
que poden ser contraproduents a curt o a llarg termini per tal de que la supervivéncia
de lindividu i dels que I'envolten tingui éxit en un ambient que sempre és complex i
canviant. Tenim substrats bioldgics que sustenten les normes, convencions que es
transmeten per socialitzacié i educacié. La cultura i la civilitzacié sorgeixen del
comportament d’individus biologics i el comportament es genera entre individus que
interactuen en ambients especifics (Damasio, 1994). Queda clar que el comportament
huma és molt variable perqué en ell intervenen molts factors de naturalesa diversa.
Seguint el nostre cami per aprofundir en aquells processos que considerem basics
quan parlem de conducta ética hem de tornar a insistir sobre el constructe que
anomenem cognicié social i que és basic per relacionar-se adequadament amb els
altres. Sembla que els individus disposem de mecanismes innats com les emocions
basiques o el reconeixement d’estimuls socials i també de capacitats adquirides,
especificament humanes, com les emocions morals, la mentalitzacié o I'autoregulacio
del comportament i de les emocions (Adolphs, 2003). Necessitem les nostres capacitat
executives per saber qué volem fer perd també és basic saber qué hem de fer en cada
moment segons la planificacié i els desitjos dels nostres interlocutors (Goldberg,
2002). La cognicié social engloba alguns processos ja referits anteriorment com la
ToM, el processament emocional, la percepcido i el coneixement social o l'estil
atribucional, que consisteix sintéticament en com expliquem la conducta dels altres. La
cognicié social ens permet valorar les nostres necessitats i les dels que ens envolten,
aspecte basic per prendre decisions éticament adequades i que ens facilita revalorar
les nostres necessitats en relacio als altres, per decidir si el nostre comportament
suposa quelcom injust per altres individus de la nostra o d’altres espécies, i

conjuntament amb processos executius ens permet pensar tant en el moment
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immediat com en si la nostra conducta pot afectar sobre generacions futures o
impactar sobre el medi ambient per exemple. Pot definir-se com un procés pel qual
responem com a individus de la manera més adequada possible. Per fer-ho
necessitem també de funcions executives com la flexibilitat cognitiva o la memoaria de
les que parlarem posteriorment. El model de flux de processament socioemocional de
K. Ochsner (2008) intenta explicar les interpretacions subjectives que fem de I'entorn i
agrupar jerarquicament processos psicologics i neurals que codifiquen aferéncies
socials i emocionals per donar respostes flexibles i adequades, ja que ens permeten
reconeixer i respondre a estimuls socials, modulen les nostres actituds i preferéncies,
ens faciliten la consonancia amb els altres fisicament i emocionalment, donen
significat i orienten la conducta a partir de la comprensié de les situacions i de la
regulacié de les nostres respostes a partir de I'atencid, el raonament o la memoria. La
cognicié social és un procés neurobiologic i un sistema de processament de la
informacié que requereix d’'un conjunt de funcions basiques que permeten una
resposta psicolodgica i social adaptada (Beers i Ochsner, 2006), alguns d’aquests
processos son implicits o automatics com el seguiment de la mirada i influeixen en
d’altres de tipus conscients i controlats com la mentalitzacio.

Sovint resolem els problemes sense raonar-los, amb respostes rapides i intuitives, és
a dir de manera inconscient. Les decisions davant dilemes personals incrementen
l'activacié en zones associades amb la cognicié moral i les emocions, es tracta d’'un
instint visceral que és resultat de processos emergents a través de 'evolucio. Alguns
processos cognitius ens permeten prendre decisions morals rapides amb la finalitat
d’incrementar la supervivéncia propia pero també la del grup, ajudar als altres suposa
un benefici immediat per a I'espécie i mantenir la supervivéncia del grup facilita també
la individual. En canvi 'altruisme a llarg termini no implica una necessitat extrema i la
seva necessitat queda meés difuminada en el temps (Greene, 2003), tenim
mecanismes inconscients que ens fan respondre als dilemes morals immediats i
importants en funci6 de la informacié disponible, de I'experiéncia cultural, dels
interessos per la supervivéncia personal i de I'espécie, etc. En canvi la resolucié de
problemes socials sovint deixa de ser tan intuitiva o com a minim aquest suposa
nomeés un primer pas. La nostra conducta intel-ligent és el resultat d’assajos mentals
previs que desenvolupem en un entorn canviant i ens podem imaginar el futur i les
consequiéncies de les nostres activitats en les diferents arees de la nostra vida, aixo fa
que puguem actuar amb responsabilitat ética. Cal integrar la cognicié i les emocions
per prendre decisions adaptatives. La consciéncia moral i ética és capacitat per sentir,

jutjar, deliberar, argumentar i actuar en relacié a valors morals de manera coherent,
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persistent i autbnoma. Els processos més automatics faciliten I‘aparicio de malestar
davant situacions que atempten contra la justicia social i afavoreixen la conducta
prosocial, perd també son responsables de I'aparicié de prejudicis i per tant és basic el
paper mediador de la resta de processos conscients (Frith i Frith, 2008) i executius
com el raonament o el control inhibitori. Els raonaments morals amb més implicacié
personal condicionen més activacio emocional i respostes més automatiques. En les
situacions més neutres el pes de la capacitat d’abstraccio, d’introspeccié o de memoria
de treball en les nostres decisions és més significativa (Greene i col-l, 2001). Segons
Shamay-Tsoory i col-laboradors (2003) es tracta d’'una combinacié de sistemes
reflexos i reflexius i aquests ultims requereixen de motivacié, de pensaments,
autoinstruccions i esforg, sén processos lents malgrat siguin d’aprenentatge rapid i
s’encarregarien de les situacions amb informacié contradictoria o simbodlica, les
excepcions, etc. Segons les demandes de 'ambient les respostes seran immediates,
reflexes o automatiques, o bé requeriran de ser processades i reflexionades. Un dels
aspectes fonamentals d’aquest plantejament, segons el criteri de l'autora, és que les
tasques controlades amb la practica es poden convertir en automatiques per
aprenentatge, i aquest és un aspecte basic a tenir en compte si volem potenciar
comportaments étics i socialment adaptatius des d’'un punt de vista educatiu per
exemple. Es a dir conductes socials que en un moment determinat requereixen d’un
esforc més executiu poden automatitzar-se com a habits amb I'exposicid i la practica,
de fet la intuicid reflexa la practica social i és reforcada a través del sistema de
recompensa.

En aquesta consciéncia reflexiva o presa de perspectiva intencional (Brune, 2005)
s’observen diferéncies individuals molt significatives, aixi com certa independéncia
entre la capacitat de la ToM dels individus i la seva capacitat linguistica (Baron-Cohen
i col-l, 1985). Perod hi ha processos comunicatius clarament relacionats i alteracions en
la comprensio de la ironia o les metafores que poden interferir en la mentalitzacié
(Happé, 1993). També s’ha establert independéncia entre els processos de la ToM i
algunes proves de rendiment executiu (Rowe i col-l, 2001), aixi com amb la capacitat
intel-lectual. Persones amb retard intel-lectual lleu o amb la Sindrome de Down
realitzen correctament atribucions d’estat mentals, mentre que individus amb trastorns
de I'espectre autista o dins de la psicopatia amb rendiments intel-lectuals normals, no
en sbén capagos. Aixi com que infants a partir duns 4 anys poden comprendre
creences falses (Happé, 1995). Es evident per tant, que les capacitats implicades en el

comportament social no sempre funcionen homogéniament i que la demanda concreta
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o lI'entorn en la que es desenvolupa, condicionen una activacid neuropsicologica
diferent.

Emetre judicis morals en situacions clares i senzilles no comporta la mateixa carrega
cognitiva ni emocional que aquells més complexes, en les que cal valorar el que és
socialment més acceptable, quins beneficis tindra la nostra decisié perd també quins
possibles danys o quins condicionants legals cal tenir en compte. Per tant és evident
que alguns aspectes del context com per exemple si coneixem la situacio, si ens
afecta personalment de manera directa o a través de persones amb les que tenim una
relacié afectiva, etc. descriuran marcs de decisid substancialment diferents i
condicionaran la presa de decisions i I'esforc que hem de fer tant de recursos
emocionals com cognitius. Els dilemes morals de la bateria de J. Greene (2004), com
a instrument de valoracio, intenta diferenciar aquests elements i I'autor divideix els
dilemes en diferents categories; no morals, que requereixen una decisio racional o
lbgica, de tipus moral perd que sén impersonals amb una baixa implicacié afectiva i
per ultim els morals personals, que poden ser facils o dificils, segons el seu contingut
moral i la implicaciéo emocional que tinguin. Els facils comporten respostes més rapides
i major consens entre els que els responen que els dificils, amb més implicacié
emocional i que comporten més variabilitat de resposta. Les qliestions més personals
donen lloc a respostes més lentes i menys afirmatives i activen arees cerebrals
implicades en lI'emocio, mentre que els més impersonals depenen d’arees més
cognitives. Per tant hi ha aspectes relacionats amb el processament emocional en la
presa de decisions étiques, perd també intervenen d’altres components cognitius,
especialment en tasques complexes com per exemple les decisions publiques amb
conseqliéncies sobre la vida de la ciutadania, les politiques mediambientals que
decideix una multinacional o les orientacions que dona un comité d’ética. De totes
maneres la vivéncia individual i la implicacié personal determinaran que entrin en lloc
amb més o menys protagonisme uns o altres processos.

La configuraci6 genética, els canvis cerebrals o I'experiéncia sén necessaris i
suficients per induir canvis en la interpretacié de les situacions, en la creativitat per
resoldre problemes, etc. i els fets quotidians i simples també contribueixen a que
globalment puguem potenciar funcionaments individuals éticament més adequats. Per
interpretar i valorar el significat dels senyals socioafectius que captem necessitem
focalitzar correctament la nostra atencid, aixi com capacitat mnésica i linguisitca
(Lieberman i col-l, 2007). Requerim de raonament per interpretar 'ambiguitat dels
estimuls i control inhibitori per posposar la gratificacid i del que quotidianament

anomenem forgca de voluntat, és a dir la capacitat d’acceptar I'esfor¢ o el patiment
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immediat per esperar una gratificacio a mig o llarg termini. Necessitem la nostra
memoria de treball com a bloc de notes, perqué per resoldre algunes situacions
necessitem actualitzar, mantenir o inhibir la informaci6 rellevant (Carlson i col-l, 2002) i
quan més complexa sigui la situacié que estem valorant més capacitat de memoria
operativa requerirem.

Amb l'autoconsciéncia ens projectem cap al futur, per tant requerim de la participacié
de la memoria prospectiva i de la capacitat de planificacido en aquest procés. On també
juguen un paper rellevant, la capacitat semantica i linglistica, aixi com la memodria
semantica i episodica perqué l'autoconsciéncia és autorreferencial i autobiografica,
analitza vivéncies passades i busca records de situacions viscudes i familiars. Sabem
que la memoria no és exacta, molts factors influeixen sobre la nostra capacitat
mnésica i sovint recordem la informacié essencial perd no els detalls. El nostre
funcionament de memoria té biaixos facilitats per falses atribucions, distraccio,
suggestionabilitat, etc. (Schater, 2003) i sovint interpretem i associem la informaci6
present amb la passada. Per tant és important pensar en el record com a fenomen
social i cultural també quan ens referim a comportament prosocial. La ToM sembla
requerir també processos de memoria autobiografica, ja que ens és més facil
mentalitzar si utilitzem experiéncies propies prévies (Stuss i Anderson, 2004), si en el
nostre magatzem mnésic disposem d’experiéncies properes a les que observem.
Disposem d’estudis de neuroimatge que recolzen aquesta idea (Spreng i Grady,
2009).

Si recordem el passat i imaginem el futur, també necessitem ser creatius, és a dir
utilitzar coneixements i informacié de manera nova i trobar solucions divergents als
problemes (Corbalan-Berna, 2008), generar quelcom nou o transformador (Chavez,
2001) si volem afavorir o contribuir a la resolucio dels problemes socials.

El raonament i la presa de decisions estan intimament relacionats amb Ia
supervivéncia, aixi com amb la complexitat de l'individu i de 'ambient. El raonament
moral segons la psicologia social és positiu per a la nostra supervivéncia perqué
reconeix les normes de conducta social i la capacitat per aplicar-les (Gazzaniga,
2006). Observem I'activacio d’arees emocionals unicament si I'individu esta disposat a
actuar segons una creenga moral i la resposta automatica del cervell pot predir la
nostra resposta en determinats judicis morals. Perd prendre decisions meditades
implica reflexié, és a dir entendre la situacid, saber quines opcions hi ha i quines
consequliéncies tindra cadascuna de les possibilitats, aixi com funcionament executiu.
Habilitats a les que ens hem referit anteriorment com la capacitat d’atencié, de

memoria de treball, de raonament o de processament emocional. La filosofia moral
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com a disciplina normativa que es preocupa pel que s’hauria de fer, remarca que la
moralitat no es basa en normes, si no que la racionalitat és la font per a les normes
morals (Churchland, 2012). Perd esta demostrat que prendre decisions amb carrega
emotiva, com les de tipus moral, que sovint impliquen sentiment de culpa per exemple,
comporta diferéncies d’activacio cerebral respecte a aquelles decisions sense carrega
emocional ja sigui positiva o negativa (Pérez-Alvarez i cols, 2006).

Hi ha també altres aspectes executius importants relacionats amb el comportament
étic com la capacitat d’inhibicid, el control de la impulsivitat i la flexibilitat cognitiva,
com a capacitats de control de les nostres respostes automatiques quan el context ho
requereix, per ajustar el nostre comportament a les demandes ambientals canviants.
El control volitiu és basic en el desenvolupament social, no es tracta d’'una habilitat
innata, si no que es desenvolupa progressivament i requereix del coneixement
conscient, I'anticipacié de consequeéncies, la capacitat d’actuar, etc. (Goldberg, 2002).
En moltes situacions poc étiques perd desgraciadament quotidianes i habituals en el
nostre context, com les relacionades amb la corrupcio o I'apropiacié de bens publics
per exemple observem déficits executius relacionats amb els processos de negacio
(Rinn i col-l, 2002) i en alguns casos també amb aspectes relacionats amb la mentida
o la justificacid, especialment quan les decisions eétiques entren en conflicte
d’interessos amb valors de tipus economic o particulars. Observem funcionaments
executius relacionats amb la rigidesa cognitiva, la pobresa del pensament o la falta
d’habilitats per afrontar situacions complexes i processos emocionals com la manca
d’empatia o de solidaritat.

Les creences també tenen un paper fonamental en la moralitat, aixi com les practiques
culturals. Els sistemes de creences han anat evolucionant i han generat sistemes
etics. Quan més convencions socials compartim més s’incrementa la prediccié de la
conducta, podem anticipar millor, ens servim d’estereotips per processar la informacio i
ens ajudem de les normes per decidir. Els habits evidencien I'aprenentatge social i
seguim les regles que sén acceptades per al grup. Les creences com a interpretacions
basades en el coneixement disponible poden entrar en conflicte, es poden reforcar,
carregar d’emocions, etc. aixi com ser conscients de que les nostres intuicions morals
poden recolzar o oposar-se a les nostres decisions conscients. Las creences religioses
que es comparteixen culturalment entre societats diverses concorden amb capacitats
innates d’interaccié social relacionades amb la moralitat, la identitat del grup, el ritual i
'emocié és a dir que son coherents amb un marc social cognitiu (Gazzaniga, 2006).
Es important que traspassem als infants com han de prendre decisions i quins limits

son eticament acceptables o no, ja que continuem fallant en molts d’aquests aspectes i
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és evident que la immaduresa executiva dificulta el control de determinades
conductes. Cal ajudar als infants o adolescents intervenint des del processament
emocional, per incidir sobre conductes que no sén éticament acceptables com el
ciberbullying per exemple, aixi com tenir presents la resta de factors que influeixen en
la complexitat de comportaments d’aquest tipus.

La intel-ligéncia suposa la integracié de funcions executives i afectives, és a dir de
cognicié i emocid, del funcionament coherent i integrat de models freds i calids (Tirapu,
2008), perd sempre hi ha implicaci6 de components personals i socials, no és una
capacitat homogeénia ni global, podem ser intel-ligents en un una area personal 0 en un
context i no en d’altres per exemple. Utilitzem el constructe d’intel-ligéncia per referir-
nos a la capacitat dels individus per resoldre problemes (Juan-espinosa, 1997), és a
dir per adaptar-nos a la novetat i assegurar-nos la supervivéncia. En aquest sentit la
diferenciacio entre intel-ligéncia cognitiva, emocional o social també ens ajuda a
entendre millor la complexitat, malgrat globalment ens referim a funcions
neuropsicologiques que tenen com a objectiu I'adaptacié als canvis. Com habilitats
que integren funcions executives, afectives i metacognitives que es desenvolupen en
interaccio amb I'entorn i que garanteixen la supervivéncia. Les respostes emocionals
son rapides i no requereixen consciéncia, perd el processament emocional implica
també elements cognitius (LeDoux, 1996). La intel-ligéncia emocional segons R. Bar-
On (2006) seria la capacitat de ser conscient i d’expressar les propies emocions, de
regular els estat emocionals. L’habilitat per entendre els sentiments dels altres i
d’establir relacions interpersonals, resoldre els problemes personals i relacionals que
puguin sorgir i interactuar amb I'entorn per generar emocions positives que potenciin la
propia motivacio. Sense elements cognitius 0 emocionals dificilment podem reconéixer
les emocions a partir de les expressions facials o la mirada, captar la mentida, la ironia
o sentir empatia. Es a dir, gestionar elements basics per poder funcionar amb habilitats
socials suficients i disposar d’intel-ligéncia emocional per percebre els propis
sentiments i els dels altres per orientar la propia conducta. | de recursos cognitius per
poder tenir un comportament moral i un funcionament de cooperacié social éticament
acceptable. Com diu |. Sanchez i col-laboradors (2012) la diferéncia entre cognitiu i
emocional és artificial, malgrat ens serveix per referir-nos al processament de la
informacié o a les emocions i a I'afectivitat, perqué els individus segons la seva historia
personal i les seves connexions sinaptiques viuen i interaccionen amb els altres i
'ambient, recolzant-se en ambdds processos. Sembla clar doncs que es pot establir
un continu entre la intel-ligéncia cognitiva i I'emocional, ja que requerim funcions

executives, marcadors somatics, com a senyals corporals generades amb el
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funcionament emocional que influeixen els processos de pressa de decisions
(Damasio, 1994), aixi com de ToM i d’empatia per poder funcionar amb intel-ligéncia
social. En realitat tornem a ser conscients de la nostra necessitat de simplificar per
poder entendre la complexitat de la conducta humana. Esta clar que tenir un cervell
que funciona adequadament és un requisit perd no una garantia per ser éticament
competents i sovint les nostres respostes individuals i col-lectives davant la

transgressio de les normes morals continua sent com a minim insuficientment efectiva.

2.6. Aspectes evolutius i educatius dels comportaments étics

La percepcié de claus socials és basica des de l'inici de la vida, els nadons dirigeixen
la mirada cap els ulls dels adults. Tant I'execucido com la percepcid dels moviments
corporals, la mirada o I'expressio facial son actes espontanis i son elements basics en
la comunicacié no verbal i en la identificacié d’indicadors socials. Ens serveixen per
entendre les intencions i atribuir estats mentals, i els éssers humans estem
genéticament programats per captar-los. Els nens d’'un any son capagos d’entendre
les intencions de l'altre sense mentalitzar, capten la informacié a través del context,
perqué encara no son capacgos d’entendre estats mentals (Gergely i Csibra, 2003). No
obstant, és cert que altres aspectes més relacionats amb habilitats socials o pautes de
respecte les adquirim amb I'educacié com el fet de compartir o de respectar els torns
de paraula per poder escoltar a l'altre per exemple. | sabem que diferents factors
poden influir sobre les condicions que afavoreixen desenvolupaments executius, étics i
socials més adequats.

Desenvolupar unes bones funcions executives de presa de decisions, de planificacio,
de flexibilitat cognitiva o de control inhibitori, per exemple, pot facilitar una major
competéncia moral. Alguns elements com entorns inadequats o nivells
socioecondmics baixos poden alterar el desenvolupament cerebral, I'efecte de I'estrés,
que habitualment és major en entorns amb dificultats econdmiques i socials,
condicionen canvis en el sistema nervids i en conseqléncia sobre el funcionament
cerebral (Hackman i col-l, 2010). Altres circumstancies poden també agreujar la
situacié de fragilitat d’aquests nens, aspecte important en contextos de crisis i que
faciliten situacions de risc. L’estrés incrementa el risc de psicopatologia i en I'etapa
prenatal afecta al desenvolupament de multiples arees cerebrals, durant la infancia
sembla que l'hipocamp és especialment sensible als efectes continuats de I'estrés
(Chen i coll, 2008) i durant I'adolescéncia I'escor¢a frontal és la més vulnerable
(Lupiens i col-l, 2009). S’ha demostrat també que els nens que tenen un bon son

nocturn tenen un millor desenvolupament executiu i presenten menys problemes per
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desenvolupar tasques cognitives, menys alteracions de conducta i de I'estat d’anim
que els que presenten trastorns de la son (Bernier i col-l, 2010). La posada en marxa
de pautes d’activitat fisica i de son en preescolars d’uns 4 anys afavoreix rendiments
en proves de comprensid6 emocional i ToM i semblen beneficiar un millor
desenvolupament cognitiu i social (Cliff i col-l, 2017). Els contextos més rics tant pel
que fa a I'ts linglistic com pel que fa a I'intercanvi cultural en I'entorn familiar (Hong i
col-l, 2000) sembla ser que també afavoreixen el desenvolupament de les funcions
executives (Carlson i Meltzoff, 2008) i faciliten un major control cognitiu ja que suposen
una demanda continua en arees cerebrals rellevants per aquestes tasques (Bialystok,
2010).

En I'evolucié humana observem que quan els recursos sén abundants s’incrementa la
sociabilitat i disminueix la competitivitat entre individus, aixi com que els individus
s’organitzen per preservar la supervivéncia i evitar el dolor (Carter i col-l, 2009). El
cervell huma esta dissenyat per sobreviure i gestionar la vida, els individus tenim
motivacio per aprendre les practiques socials perqué busquem l'aprovaci6 i I'afecte del
grup, la vida social ens facilita seguretat i estabilitat. Gran part de I'aprenentatge moral
es dona a través de I'experiéncia, perqué si respectem les normes som reforgats i
acceptats socialment. Els Idbuls frontals i les estructures subcorticals segueixen un
ritme bioldgic de maduracioé controlat en part per factors socioculturals i educatius. El
concepte de maduresa social €s molt contextual i s’observen nombroses diferéncies
historiques, socials i culturals en el transcurs de la historia de la humanitat. La moral
ve condicionada per I'aprenentatge, per tant de 'ambient sociocultural i de la biologia
humana i de com s’han culturitzat conductes instintives. La seleccié natural afavoreix
l'altruisme en benefici del grup i som 'inica espécie que amb consciéncia pot provar
de decidir sobre el seu futur (Bueno, 2010).

Evolutivament observem canvis en els nens més petits respecte a les habilitats
emocionals; als 18 mesos sén capacos d’entendre emocions en un context determinat,
als 2 anys poden imputar emocions ficticies i també mostren intencié de consolar als
altres si ho requereixen i entre els 3 i els 5 anys observem més precisié i complexitat
per reflectir emocions, controlar-les i/o fingir-les i capacitat per resoldre tasques de
falsa creengca de 1r ordre (Monfort i Monfort, 2001). La consciéncia humana és
subjetiva, pero els infants a partir dels 18 mesos ja es reconeixen al mirall, com fan
altres primats i alguns mamifers. | als 5 anys ja comprenen escenaris socials
complexes (Blakemore i Frith, 2010), tant I'autoconsciéncia com el llenguatge soén
fendmens bioldgics amb utilitat per millorar la supervivéncia humana (Bermejo-Pareja,

2010). Des d'educacio infantil fins a lI'escola primaria, el raonament empatic
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s’incrementa i els canvis més destacables en el desenvolupament del judici moral
prosocial s’observen dels 4 als 8 anys. La capacitat de raonament es relaciona amb
practiques maternes no autoritaries ni punitives, perd el seu valor es va modificant
amb l'edat (Eisenberg i col‘l, 1983), perd sembla que les accions empatiques i de
suport podrien també ajudar en altres contextos. Treballs recents amb ressonancia
magnética funcional amb nens petits confirmen un desenvolupament lent i continu
en la ToM i la preséncia de canvis cerebrals i funcionals pel que fa a les habilitats
cognitives en la primera infancia. La comprensié sobre desitjos, pensaments i
emocions és molt significativa abans de I'escolaritzacié formal i fins i tot abans de
respondre correctament a tasques de falsa creenca. S’observen respostes neurals
diferents quan els infants observen el que passa en la ment o en el cos dels altres. |
com aquestes xarxes progressivament es van integrant i diferenciant amb el
desenvolupament (Richardson i col-l, 2018).

Sembla que, a través de I'educacié, podem afavorir contextos vitals i d’aprenentatge
que facilitin un millor funcionament executiu i étic, de respecte cap els drets humans,
que afavoreixi actituds positives, ajudi a exigir responsabilitat i a optimitzar i potenciar
la humanitat de la nostra societat. Perqué les estructures frontals responsables
d’aquests comportaments es desenvolupen des de I'edat preescolar fins a la joventut i
tenim una finestra amplia per poder intervenir. Cal afrontar als nens a dilemes étics de
la seva vida quotidiana, contribuir a la reflexi6 sobre el que fan i les seves
conseqliéncies. Es basic facilitar reaccions apropiades i Utils, perqué les habilitats
socioemocionals s’adquireixen amb la practica. Poden fomentar-se a les aules quan es
comencen a establir relacions d’amistat en la primera infancia per fer sentir als més
petits capagos i competents per aprendre dels seus errors (Nelsen, 2014) i identificar
les emocions com a primer pas.

Es important també tenir presents altres aspectes que sabem que contribueixen
positivament a un bon desenvolupament, com la realitzacié d’activitat fisica per
exemple que incrementa I'estat d’anim (Kiluk, 2009), el funcionament cognitiu i el
rendiment académic (Diamond i Hillman i coll, 2009). Els entorns familiars i els
centres educatius, tant formals com informals haurien de ser espais d’aprenentatge
etic, de comunicacié i de participacié. Formar en competéncies étiques com diu M.
Martinez i col-laboradors (2002, 2003) implica una dimensio cognitiva de comprensio
critica, raonament i judici moral, un ambit emocional que destaca I'autoconeixement i
'autoregulacio, aixi com un de tipus social en el que treballar 'empatia i la perspectiva
social, les habilitats socials i per al dialeg, el seguiment i el respecte de les normes i la

implicacié en la transformacié de I'entorn com a elements basics. Sabem que el
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sistema pedagogic dels centres educatius pot facilitar el desenvolupament de les
funcions executives i que les activitats realitzades de manera quotidiana i sistematica
afavoreix la generalitzacié d’habilitats treballades en el context escolar (Brodova i
Leong, 1995). L’aprenentatge étic ha de facilitar aprendre i construir valors, denunciar
contravalors, aixi com afavorir la practica d’una ciutadania activa. En educacié infantil
treballar els prerequisits per als aprenentatges posteriors sembla quelcom prioritari;
reforcar aspectes atencionals, habits basics de treball, habilitats d’interaccid, etc.
afavoreix millors rendiments académics perd també major control cognitiu, aixi com
cognicié social i respostes més adequades a dilemes socials (Lillard i Else-Quest,
2006). Algunes metodologies poden ser més utils que d’altres per aconseguir-ho, els
programes Tools of the Mind per exemple busquen potenciar el desenvolupament de
les funcions executives a través d’activitats atractives per als nens i son efectius per
afavorir funcions neuropsicoldgiques superiors des de les primeres etapes del
desenvolupament per a qué puguin ser utilitzades pels infants posteriorment i en
qualsevol context (Diamond, 2007).

En el nostre ambit on els infants sén escolaritzats des de etapes primerenques és
important tenir present la importancia del paper dels educadors, de I'elaboracié de
programes i continguts especifics per abordar aquests aspectes i el fet de no deixar-
los relegats unicament a la voluntat o a les habilitats personals dels docents. Es
necessaria una concepcié educativa més sensible a les necessitats i beneficis d’'un
funcionament més e&tic en una realitat globalitzada on s’ha de facilitar la
democratitzacié de les societats amb més participacié ciutadana i més competéncia
social, amb persones amb capacitat d’abordar la vida en els ambits publics, privats i
intims, es requereix d’'un tipus de competéncies que no sempre poden formar-se
mitjangant I'aprenentatge incidental o en contextos d’educacié informal. | més quan
constatem que molts adults no mostren funcionaments executius optims (Coll, 2015) o
no arriben al desenvolupament moral desitjable. No sén capagos de copsar estadis
postconvencionals o de principis, de qlestionar normes i de situar els valors per sobre
d’aquestes (Kohlberg, 1982).

Els contextos educatius han de promocionar 'autonomia personal basada en la felicitat
i la llibertat, estils de vida democratics sustentats en el respecte. | la construccio i
defensa d’una ciutadania activa basada en principis com la justicia i la dignitat per a
tots, en qualsevol lloc i en tot moment, com a persones i com a societats amb
sentiments, drets i deures (Martinez i Hoyos, 2006). Formar als individus per implicar-
se, per denunciar la corrupcié (Transparency International, 2004) o per ser sensibles al

patiment dels altres a través de projectes educatius on es treballin les habilitats per a
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la vida. En aquest sentit alguns centres treballen les habilitats cognitives, emocionals i
socials que formen part d’aquesta formacidé personal transversal amb el disseny de
programes competencials per afavorir el respecte i la solidaritat entre els infants,
potenciar la sostenibilitat mediambiental o I'enriquiment del patrimoni artistic i cultural.

Potenciar la nostra ment no hauria de suposar una amenaca a la nostra identitat, ni un
perill per als nostres valors. El nostre sentit étic ens donara una autoregulacié
(Gazzaniga, 2006), perqué és evident que 'home no esperara passivament a qué
'evolucio li ofereixi un cervell millor (Giurgea, 1972). Perfeccionar des de la vessant

educativa i ética pot facilitar la potenciacio de les habilitats que ens fan més humans.

2.7. Bases neurofisiologiques de la conducta moral

Les funcions cerebrals superiors depenen de la integritat de les estructures inferiors,
de la connectivitat reciproca entre I'escorca cerebral i les estructures subcorticals
(Parvizi, 2009) aixi com de qué les arees neuroanatdmiques, la neuroquimica o la
genética estiguin preservades. Per aix0, tot seguit farem un repas a alguns elements
basics que garanteixen un bon funcionament cerebral i que faciliten la preséncia de
conducta moral i d’habilitats que ens doten d’aquelles caracteristiques que anomenem
humanes. Les dades neurocientifiques disponibles habitualment sobre els
comportaments étics provenen d’estudis realitzats en entorns culturals determinats i el
desenvolupament creixent de les publicacions en neuroética es fa a partir d’estudis
realitzats en el mén desenvolupat, fet que condiciona el pes cultural de la recerca
realitzada i que obliga a qué els métodes utilitats i les interpretacions de les dades
siguin sempre adequadament contextualitzades (Lombera i llles, 2009).

Els Iobuls frontals sén 'estructura més voluminosa del nostre sistema nervios central,
ocupen un ter¢ de I'escorga cerebral i ens permeten imaginar, ser lliures, plantejar
alternatives, sentir empatia, etc. Aixi com identificar objectius, projectar fites i establir
plans per copsar-les, organitzar els mitjans per desenvolupar-los o controlar i jutjar les
consequéncies. Com A. R. Luria els definia, els Idbuls frontals son I'dérgan de la
civilitzacié. Per valorar el paper del director d’orquestra, cal reconéixer la complexitat
de la cognici6 humana, que és proactiva, disposa d’habilitats, competéncies i
coneixements i es dirigeix al futur (Goldberg, 2002). La interaccié entre 'ambient, la
cultura o la biologia en el desenvolupament d’aquestes funcions que ens defineixen
com a éssers socials i que ens fan humans és evident. Fixar-nos en aquesta part
neurobioldgica ens ajuda a poder-nos coneixer i entendre’ns una mica més a nosaltres

mateixos com a individus morals.
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W.D. Casebeer (2003) realitza una relacié interessant que ens ajuda a aproximar-nos
a la neuroanatomia funcional i que ens permet apropar la teoria filosofica i les arees
cerebrals. Aquest autor assimila el plantejament utilitarista de J. Stuart Mill al
funcionament d’arees prefrontals, sensorials i limbiques, la deontologia kantiana
centrada en el procés més que en el resultat i en el respecte als drets dels altres en
arees frontals i la teoria de la virtut d’Aristotil en I'accié coordinada de tot el cervell. El
cortex prefrontal (CPF) és una area basica per poder desenvolupar les funcions que
ens ocupen, té multiples connexions amb arees corticals, subcorticals i limbiques, té
una configuracio neuronal especifica amb neurones mirall i de von Economo. Cél-lules
nervioses que compartim amb espécies que s’organitzen socialment i que tenen
capacitat per reconéixer-se, aspecte basic per entendre als altres individus. La
complexitat del CPF condiciona una maduracio lenta, que s’allarga més de 20 anys
després del nostre naixement. El seu desenvolupament esta influenciat clarament per
'experiéncia i per 'ambient, procés que facilita diferéncies individuals significatives i on
l'efecte epigenétic també es fa evident. L’hemisferi dret processa de manera més
especialitzada informacio, situacions i solucions noves, mentre que I'esquerra s’ocupa
més de tasques i procediments rutinaris i d’'informacié familiar. E. Goldberg (2002)
proposa aquest funcionament lligat a emocions negatives primaries en el primer cas i a
emocions secundaries en el segon. Es a dir, de comportaments més instintius o bé
fruit de I'aprenentatge respectivament.

Els estudis de neuroimatge indiquen que les arees implicades en la cognicio i la
conducta moral son el cortex prefrontal, el temporal posterior i anterior, que és
responsable del coneixement social contextual i semantic que s’integra amb I'emoci6 i
la motivacid amb arees subcorticals, limbiques i paralimbiques com I'amigdala o
'hipotalem com a substrat cerebral (Carmona i col-l, 2012). La cognicié moral depén
d’emocions que motiven la conducta amb implicacié del tronc cerebral i del sistema
limbic, de la teoria de la ment que regula la nostra conducta i orienta la conducta social
amb implicaci6 de neurones mirall, del cortex orbito frontal, de [I'amigdala,
d’estructures intermeédies i del solc temporal superior, aixi com del raonament moral
abstracte que utilitza multiples sistemes cerebrals.

Les funcions executives implicades en la generacio, supervisio, regulacio, execucio i
reajust de conductes adequades per copsar objectius complexes i especialment nous
que precisen de solucions creatives (Gilbert i Burgess, 2008) depenen d’un sistema
neural distribuit, perd el cortex prefrontal (CPF) ocupa un paper predominant. Es una
area d’integracio per excel-léncia, ja que intercanvia informacié amb tots els sistemes

sensorials i motors, té connexions corticals amb I'escorga associativa tant paralimbica
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com sensorial, amb arees subcorticals i amb els nuclis reticulars. | de manera
simplificada, podem afirmar que per al nostre funcionament étic, social i emocional el
CPF orbitofrontal és imprescindible, aixi com que les arees ventromedials del CPF sén
critiques pels judicis étics. Com diu M. M. Gomez i J. Tirapu (2012), si es produeixen
lesions en aquestes zones, els actes més sublims i especifics de I'espécie humana

queden alterats i “el nostre cervell social, intel-ligent, compassiu, reflexiu, savi,
empatic, étic, racional i moral es desfa“.

Investigacions amb ressonancia magnética funcional mostren dos tipus de
processament de normes morals, un de més rapid basat en emocions i un altre més
lent amb component cognitiu, que depenen respectivament del cortex orbital i la regio
medial inferior d’'una banda i de 'area frontal i dorsolateral de l'altra (Moll, 2002). Les
connexions entre regions subcorticals i corticals en el processament de la informacié
fan a les emocions imprescindibles en el desenvolupament de les funcions cognitives
(Damasio, 1999). S’ha indicat que les connexions entre el cortex prefrontal dorsolateral
i les estructures subcorticals (ganglis basals i talem) son responsables de les funcions
executives, que qualifiquem com a fredes, amb processos cognitius purs, meés
relacionats amb la rad; i el cortex prefrontal ventromedial/orbitofrontal i les estructures
basals i talamiques suporten les funcions executives més calides (Banfield i coll,
2004). 1 que l'increment de I'activacié del CPF es relaciona amb la capacitat per predir
i manipular I'entorn i amb I'autocontrol per esperar la gratificacié en els actes socials,
especialment en aquelles activitats amb component moral. El CPF és la regio de les
emocions socials, dirigides al grup. Es el lloc de l'autoconciéncia perqué percep
senyals de la resta de regions sensorials, aixi com del cortex somatosensorial i rep
informacié biorreguladora a través de I'amigdala, el cingulat anterior i I'hipotalem, aixi
com del tronc cerebral i del prosencéfal basal (Damasio, 1994). La regidé medial del
CPF és clau en la xarxa implicada en I'empatia. L’afectacié dorsolateral implica baixa
empatia relacionada amb la flexibilitat cognitiva i els individus que presenten lesio
ventromedial presenten alteracioé en les tasques de mentalitzacié relacionades amb el
reconeixement afectiu i la conducta social (Shamay-Tsoory i col-l, 2004). Pero és cert
que no totes les persones poc empatiques tenen lesions frontals (Mesulam, 1986) i
sabem que les diferéncies individuals en els elements que ens ajuden a entendre la
conducta ética son molt significatives. EI CPF ventromedial esta implicat en I'equilibri
emocional, les actituds prosocials o socialment positives (Meeks i Jeste, 2009). Es
relaciona més amb I'emocid i esta relacionat amb la possibilitat de prendre decisions,
'autoconsciéncia i conjuntament amb el cingulat posterior sén estructures basiques

per a 'empatia i I'emoci6. Mentre que el 10bul parietal dret i el cingulat posterior sén
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basics pel coneixement social. Els judicis morals utilitaristes depenen del CPF
dorsolateral i del cingulat anterior, mentre que els no utilitaristes basats en I'emocio
depenen més del CPF ventromedial (Greene i col-l, 2001 i Koenings i col-l, 2007). Els
raonaments morals amb més implicacié personal condicionen més activaciéo emocional
i al girus frontal medial i a 'angular bilateral, i menys activacio en memoria de treball i
en arees frontals dorsolaterals dretes i parietals bilaterals (Greene i col-l, 2001).
Lesions en les arees critiques a les quals ens hem referit, aixi com experiéncies
estressants o la falta d’estimulacio social en les primeres etapes de la vida alteren el
cortex orbitofrontal i poden condicionar la preséncia del sindrome clinic que
anomenem de tipus orbitofrontal, subjectes en qui observem, com descriu J. M. Fuster
(1989), “desinhibicié dels instints, irresponsabilitat professional i familiar i falta de
principis étics”. Les mancances en el judici social fan que les persones afectades
tinguin dificultats per mantenir relacions, per negociar, per interpretar senyals socials o
expressions facials (Berthoz i col-l, 2002), tenen problemes per cooperar i participar
en situacions que poden ser gratificants socialment (Decety i col-l , 2004), aixi com per
acceptar l'autoritat (Karafin i col-l , 2004). Presenten dificultats per sentir empatia i
problemes amb la conducta moral (Moll, 2002). No son capagos dutilitzar
adequadament la teoria de la ment, tenen problemes de personalitat i de tipus
emocional per la seva rigidesa, irritabilitat, impulsivitat, etc. i poden mostrar-se
dependents de I'entorn amb conductes d’imitacio o d’utilitzacié. EI CPF medial amb el
cortex orbitofrontal participen en els processos de mentalitzacié (Bechara, 2002), es
relacionen amb sistemes emocionals, atencionals, de memodria de treball i de tipus
motor (Damasio, 1994) i regulen la conducta en situacions de cooperacié social,
comportament moral i agressio social amb participacio del cingul (Adolphs, 2003).

Dels sindromes clinics per lesioé de tipus frontal ens interessa fixar-nos també en els
que comporta lesions en el CPF dorsomedial, perqué impliquen alteracions en la
capacitat d’introspeccio, l'autorreflexié i en [l'avaluacio de la propia conducta
(Fransson, 2005 i Schmitz, 2007), elements també critics en I'exploracié de la
conducta eética, aixi com en la regulacid de les respostes emocionals, ja que
monitoritza les nostres accions en la interaccié social per adequar-les tant al context
com a la situacio. Primer ens ajuda a valorar la situacio social, és a dir, es focalitza en
la conducta de I'altre i valora les seves intencions i sentiments, i després planteja la
conducta que hem d’emetre en aquella situacié social concreta. Valora conjuntament a
un mateix, a l'altre i al context (Happé i col-l, 1996).

Estudis de neuroimatge estructurals i funcionals deixen palés la distribucié cerebral en

valoracio de processos d’intel-ligéncia i creativitat. Perd la implicacié de Iobuls frontals
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i temporals és més significativa (Jung i col-l, 2010) aixi com del sistema limbic que
ocupa un paper principal en les respostes a estimuls emocionals. EI cortex
somatosensorial primari i 'amigdala activen I'organisme davant d’estimuls rellevants,
la motivacioé depén del cingulat anterior, aixi com també la ira i la tristor, que controla
'amigdala, modera 'angoixa, possibilita la resolucié de conflictes i un discurs civilitzat
a partir de connexions amb el cortex prefrontal i els ganglis basals (Anderson i coll,
1999), mentre que el cortex prefrontal ventromedial esta involucrat en lalegria.
L’amigdala processa la por i esta relacionada amb el reconeixement facial i amb els
processos de creences de primer i segon ordre conjuntament amb el CPF dorsolateral.
La impulsivitat és més sensible a tasques motores i depén del cingulat i del cortex
prefrontal ventromedial dret, si les tasques son verbals del cingulat anterior i del cortex
prefrontal ventromedial de I'hemisferi esquerre. L'insula dreta i el cortex prefrontal
ventromedial son estructures basiques per al processament d’informacié emocional, el
sistema limbic activa respostes emocionals. L’insula controla el desig i el fastic, és una
area critica per al reconeixement d’emocions basiques. Hi ha neurones mirall en
aquesta area anterior i incideix en la incomoditat que genera el rebuig, la violacié de
les normes, el dolor social, etc. (King-Casas , 2008). Els sentiments son activats pel
sistema limbic, I'insula, el cortex parietal i el cingulat.

Es necessari fer una altra referéncia en aquest punt a les anomenades neurones mirall
perqué ens permeten experimentar el que estem observant, reflecteixen les activitats
propies i dels altres dirigides al mateix objectiu, contribueixen a la comprensié i a la
imitacié de les accions, serveixen de base per a I'aprenentatge i sén precursores del
llenguatge (Rizzolati, 2009). La imitacié apareix com a indici de competéncia social i
com a cohesionador social (Churchland, 2012). Es tracta d’entendre la imitacié com a
reflex social, com a forma d’identificacié amb l'altre (Byrne, 2005). Les neurones mirall
requereixen de motivacid per al seu funcionament, ja que altres primats també en
tenen, perd no poden realitzar processos d’aprenentatge per observacio per exemple.
Les neurones mirall de 'amigdala ens faciliten el reconeixement de la por i en trobem
també en arees del cortex frontal, al girus temporal superior, a I'insula o en arees
premotores.

Sabem que la neurotransmissid és fonamental per al funcionament cerebral, la
neuroquimica es correlaciona amb factors socials i funcions neuropsicologiques. La
serotonina contribueix a la cognicié i la conducta, s’encarrega de la regulacié
cardiorespiratoria, dels ritmes circadians, la reactivitat sensoriomotora, la sexualitat o
la sensibilitat al dolor, i també intervé en la conducta agressiva i 'aprenentatge per

recompensa. La dopamina juga un paper important en I'expressiéo de la conducta
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social, 'aprenentatge, I'afecte entre la parella, la conducta materna o paterna i ens
facilita activitats relacionades amb la creativitat (Flaherty, 2005). L’oxitocina i la
vasopressina tenen efectes diferents segons el sexe, perd correlacionen positivament
amb relacions afectuoses i de suport, i poden incidir en la precisid d’activitats
relacionades amb la teoria de la ment. L’oxitocina esta relacionada amb la confianga,
incrementa el llindar de tolerancia als altres i la relaxacid, s’associa a opiacis
endogens i facilita la cooperacié, redueix els nivells de por, les respostes d’evitacio i
l'ansietat.

Per ultim, destacar com les variacions genétiques poden afectar els sistemes de
neurotransmissié i aquests sobre el funcionament cerebral. | els efectes entre els
polimorfismes dels gens implicats, la seva interaccié i I'efecte variable sobre funcions
que intervenen en la conducta ética. Els sistemes genétics son flexibles i interactius i
per tant establir relacions amb els valors humans és molt complex, pero és evident que
en aquest moment no ens podem oblidar tampoc de I'epigenética i de la variabilitat
genotipica que també intervé en les diferéncies entre individus del funcionament
cerebral i moral. En la psicopatia observem diferéncies cerebrals en estructures com
'amigdala, el séptum, arees hipocampals, I'insula, el cortex orbitofrontal, el cingulat
anterior i el Iobul temporal lateral (Raine i coll, 2004), observem diferéncies
anatomiques i funcionals en arees que regulen les emocions, els impulsos i les
respostes socials (Kiehl, 2006), aixi com una carrega genética diferencial significativa.
La neuroimatge, I'estudi de la genética o altres proves especifiques ens aporten dades
per entendre millor la conducta, perd no proves irrefutables sobre la mateixa. La
preséncia de determinats gens, de patrons d’activitat cerebral especifica, etc. poden
fer més probable determinades accions perd aquest fet no és condicio suficient per
parlar de manera determinista sobre aquestes conductes que com veiem soén el
resultat de multiples factors tant de tipus bioldgic com ambiental i social. | perspectives
com les plantejades en alguns grups de treball multidisciplinar amb
magnetoencefalografia com el del F. Maestu, estan plantejant reptes importants sobre
les formes classiques d’entendre el nostre cervell i de ben segur les aportacions sobre
com la connectivitat cerebral sosté les funcions cognitives, suposaran nous reptes per

entendre el seu rol en processos adaptatius i patologics.

2.8. Sistema educatiu andorra, breu apunt historic i legislatiu. Context
socioeducatiu
El sistema educatiu andorra va iniciar la seva constitucio i implantacié al 1982 amb la

creacié de I'escola de maternal amb 38 alumnes de 3 anys amb un marc educatiu de
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respecte i consideracié del fet diferencial linguistic i cultural andorra. | posteriorment va
anar creixent amb el desplegament dels nivells superiors com a servei public laic.

La Constitucié andorrana del 1993 va establir el dret a I'educacio de tots els seus
ciutadans i amb la Llei qualificada d’educacié del mateix any i la d’'ordenament del
sistema educatiu andorra de 'any 1994 es van desenvolupar els aspectes basics que
estructuren el sistema educatiu andorra. Legislativament s’establia el dret a rebre una
educaciéo basica obligatoria i gratuita per a tots els ciutadans, que permetia
desenvolupar una personalitat propia, formar-se com a ciutada i participar en el
desenvolupament del pais. | es determinava I'estructura i I'organitzacié de I'educacio
basica, aixi com les capacitats a desenvolupar, les arees d’aprenentatge i els principis
metodologics. Es va emfatitzar en la importancia de dotar el pais d’'un sistema propi
amb unes caracteristiques i finalitats concretes. | va estructurar I'ensenyament en
nivells de maternal, primera i segona ensenyanca, batxillerat, formacio professional i
ensenyament superior amb els seus objectius i arees d’aprenentatge. Els programes
corresponents es van fixar des del Govern d’Andorra tenint en compte la integracio
dels alumnes en estudis superiors espanyols o francesos, dins el marc europeu.
Segons la Llei d’ordenament del sistema educatiu andorra (1994) “en tota societat
'educacié assegura la pervivéncia i el desenvolupament de la civilitzacio i, al mateix
temps, respon a un dret individual i inalienable de la persona. En la nostra civilitzacio
humanista la persona ha d’ésser educada sobre tot per ella mateixa: es tracta d’oferir
a cada un el desenvolupament ple de la seva personalitat, en el triple aspecte fisic,
intel-lectual i moral. Es un imperatiu huma i un imperatiu nacional: la nostra riquesa és
la persona, forjada en una cultura i histdria multiseculars”.

Dins les seves bases psicopedagodgiques destaca una concepcid constructivista que
situa I'activitat mental de I'alumne en la base del desenvolupament personal que tracta
de promoure I'educacio a I'escola. | facilitar-lo a partir de I'aprenentatge significatiu; el
nou contingut s’ha de relacionar de manera substantiva amb els coneixements previs
de l'alumne i ha de ser capag¢ d’interpretar-los amb els seus esquemes previs per
poder ser funcional i memoritzar de manera comprensiva. El plantejament
psicopedagogic destaca com a objectius facilitar les condicions favorables per a qué
'alumnat sigui capag¢ d’aprendre a aprendre i promoure I'adquisicié d’estratégies de
planificacio i control, aixi com d’exploracio i descoberta. Insisteix sobre la necessitat
d’individualitzar 'ensenyament i ajustar el tipus i quantitat de suports pedagogics a les
necessitats de I'alumnat i facilitar els mitjans educatius disponibles per fer-ho possible.

Les finalitats de [I'escola andorrana es nodreixen daquest plantejament
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psicopedagogic i es concreten en el marc particular de la cultura i de la identitat
andorranes.

El plantejament linguistic suposa un fet diferencial del sistema educatiu andorra ja que
s’organitza com a escola plurilingtie. El catala es disposa com a llengua propia pero es
promocionen les llengues estrangeres i en finalitzar 'ensenyament obligatori els
escolars han de dominar el catala, el francés i el castella i han de conéixer I'anglés. En
el cas de maternal s’organitzen dos cicles, A (3-4 anys) i B (4-6 anys) i en aquesta
ultima franja les llengtes vehiculars son tant el catala com el francés. A l'aula esta
present simultaniament un ensenyant per a cada idioma, aixi com un col-laborador
educatiu de suport.

En els darrers anys el sistema educatiu andorra esta en fase de canvi profund i els
curs 2010-2011 mitjangant el Pla estrategic de renovacio i millora del mateix es va
iniciar I'establiment de nous enfocaments, programes i estructura organitzativa,
basculant des de la pedagogia per objectius a una metodologia per competéncies. El
Decret d’ordenament de I'educacié basica obligatoria del sistema educatiu andorra
(2015) planteja I'obligacio d’adaptar-se als canvis contextuals per garantir els objectius
educatius establerts i emmarca un plantejament pedagodgic que destaca el
desenvolupament de competéncies i la capacitat de respondre de manera eficag en
'entorn real a partir dels coneixements, les habilitats i 'experiéncia adquirits. El Pla
estratégic s’esta posant en marxa progressivament i esta transformant els procesos
d’ensenyament, aprenentatge i avaluacié. S’estableix que els ambits de formacidé soén
entorns de coneixement i experiéncia rellevants d’interés social i que constitueixen una
demanda formativa concreta cap a I'escola. Com a ambits de formacié s’estableixen:
ciutadania i convivéncia, salut i benestar, orientacio i emprenedoria, entorn i consum i
mitjans de comunicacié de massa. S’integren en el marc curricular per a qué 'alumnat
estableixi lligams entre els aprenentatges escolars, les situacions de la vida quotidiana
i els fendmens socials. Potenciant una mirada critica i fonamentada sobre I'entorn
personal, social i cultural.

Pel que fa a I'entorn sociocultural i per tant a les bases educatives en el context social i
en les estructures familiars, segons I'enquesta mundial de valors amb participacio
andorrana des del 2005, es mostra un entorn progressista, satisfet i tolerant amb les
opcions personals, que valora la independéncia individual perd també la familia.
Malgrat les diferéncies observades entre els grups que formen la societat andorrana,
podem dir que s’aprecia el temps lliure, I'autorealitzacié personal, la qualitat de vida o
la participacié, més que els valors economics. Es descriu com una societat

compromesa amb el medi ambient i els problemes mundials malgrat prefereix donar
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prioritat a resoldre els del pais. Que valora la democracia com el millor sistema,
malgrat destaca mancances, aixi com poca confianga en les institucions del pais i una
baixa implicacié associativa. Una societat que per la seva composicid és oberta i
favorable a la diversitat étnica i cultural, i no es defineix per una identitat nacional
Unica. En relacié a la socialitzacio dels infants i als valors que es volen transmetre,
segons l'enquesta, les qualitats que es consideren més importants a fomentar son: la
responsabilitat, la tolerancia i el respecte, aixi com I'esforc en el treball. No en soén tant
les referides a d’altres valors com [laltruisme, I'estalvi de diners, la determinacio,
I'obediéncia, la imaginacio, la independéncia o la fe religiosa (Batalla i col-1, 2009).

Si fa més de 10 anys la dona era la que majoritariament s’encarregava dels fills petits
(54%) i la nit era el moment del dia en la qual coincidien tots els membres de les llars
andorranes (Batalla, 2005), sembla que s’ha evolucionat positivament. En entorns
geografics propers, meés de la meitat dels pares estan molt implicats en la crianga dels
fills, malgrat només un 7% s’implica igual o més que les mares. Es important seguir
avangant en aquest sentit, perqué la familia igualitaria contribueix més al benestar, i la
manca d’implicacié parental incrementa els riscos en competéncies emocionals i

problemes escolars, aixi com en I'obesitat infantil (Mari-Klose i col-l, 2010).

2.9. Fonamentaci6 pedagogica

En la pedagogia del segle passat trobem multiples referéncies a les bases de la
reflexid del present treball amb aspectes rellevants i coherents amb el programa
educatiu desenvolupat que es destaquen tot seguit.

Ja M. Montessori parlava de pedagogia cientifica i de la creacié d’habits a partir dels
impulsos naturals dels infants, d’educar per afavorir el desenvolupament a partir de la
llibertat i de l'activitat, incloent aspectes artistics i de moviment. Estava preocupada
per les coses Utils de la vida i alld que desperta l'interés de cada infant. Parlava de la
necessitat de crear ambients apropiats per a desenvolupar I'atencid, la voluntat, la
intel-ligéncia, la imaginacio, aixi com I'educacié moral o la cooperacio. Es basava en
ensenyar poc, observar molt i orientar les activitats i el desenvolupament. | en com
cada alumne pot aprendre, motivant a intentar-ho, a practicar, a tolerar I'error i a seguir
perseverant. Treballava a partir de metodologies actives, d’aprendre fent, centrades en
linfant per potenciar la seva autonomia i creant contextos per ensenyar a viure i
conviure (Monés, 2000). Els conceptes d’activitat, treball, autodisciplina, autoeducacio
i perseveranga es mantenen vigents (Pla i col-l, 2001) i son aspectes basics que la
neuroeducacido ha recuperat en l'actualitat aportant argumentacié cientifica a les

propostes pedagogiques. O. Decroly va definir el seu centre com I'escola per i per a la
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vida i al docent per aprendre amb i de I'alumne, amb una actitud de recerca que
permetia situar al nen davant la vida amb les seves complexitats (Muset, 2001),
elements essencials abordats en el programa de formacié impartit als mestres en la
recerca que ens ocupa. F. Ferrer i Guardia parlava de projecte emancipador, de
formar éssers més lliures, responsables, solidaris i actius i la seva escola moderna
buscava un moén just, solidari i fraternal a partir de I'ensenyament cientific i racional
(Sola, 2000). J. Dewey destacava els objectius a llarg termini de I'educacio i es referia
a la vida després de I'escola. Es a dir, ja parlava de les habilitats per a la vida i de
'educacioé a partir de I'experiéncia. Aixi com d’aprenentatge cooperatiu, de classes
obertes o de curriculum social i centrat en problemes. Concebia I'escola com un espai
de produccié i reflexio d’experiéncies rellevants de vida social que permetien el
desenvolupament d’una vida plena. | la democracia com a forma de vida i
d’alliberament de la intel-ligéncia (Beltran, 2000). Elements que els centres encara es
plategen com a reptes i que sén imprescindibles per entendre la innovacié educativa
en l'actualitat. C. Freinet entenia I'educacié com a funcié social i es referia a activitats
per estimular I'experimentacio, la lliure expressid, la cooperacid i la investigacid de
'entorn. | confiava en la responsabilitat dels docents (Vilaplana i col-l, 2000). En el
projecte d’investigacio es planteja el rol de l'adult a l'aula com a element
d’aprenentatge clau en els mecanismes de modelatge, i en la formacié amb els equips
es destaca el repte i privilegi que la tasca docent i educativa suposa. L. Milani
mostrava un marcat compromis i una clara innovacié pedagogica a partir de la practica
de valors com la sinceritat, la coheréncia, el cooperativisme, la responsabilitat, la
solidaritat, I'esperit critic i destacava la necessitat d’educar per a la pau (Gesualdi i
col-l, 2000). Aspectes tots ells relacionats amb la competéncia ética. P. Freire
plantejava l'educaci6 no com a un procés només técnic, de transmissio de
coneixements sind d’un exercici d’ética democratica que construia a I'alumnat com a
persones i ciutadania a partir del dialeg. Considerava que l'educacié requereix de
formacié técnica i cientifica, perd també de somnis i utopia i que des de I'ensenyament
cal conéixer i transformar (Requejo, 2000). L. Stenhouse ens parlava del procés
educatiu com un espai d’intercanvi vital i cultural. L’ensenyament com a forma de
recerca i d’aprenentatge col-laboratiu, com a context on tot I'alumnat pot accedir a la
cultura i al saber; on estudiar i solucionar la manca de motivacié i de participacié en
'aprenentatge d’alguns nens (Recart i col-l, 2000) i aportava elements en relacio a la
necessitat d’investigar i d’aportar solucions per evitar el que actualment anomenem

fracas escolar.
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Les escoles progressistes i actives van centrar les seves intervencions en el respecte
a l'aprenentatge i a I'infant; a les seves aptituds i interessos. A fomentar, de manera
conscient, la convivéncia i el treball conjunt en llibertat. | es van esforgar per crear
situacions de vida, on ensenyar el contingut adequat en el moment optim i amb la
metodologia adient (Wild, 2011). De la mateixa forma, en la recerca es planteja la
necessitat de treballar de manera especifica, sistematica i transversal les habilitats
cognitives, emocionals i socials que poden facilitar el comportament étic en edats
primerenques per poder aconseguir els objectius educatius plantejats.

Les activitats del programa elaborat també aprofiten els treballs de la filosofia 3/18
com a projecte educatiu nascut a Catalunya (1987). Aquest es basa en el curriculum
educatiu de M. Lipman, perqué proposa reforcar habilitats de pensament amb
l'objectiu de formar ciutadania que pugui aprendre a raonar, pensar i parlar
autdbnomament per poder participar, ser critics, creatius, gaudir de la cultura, i trobar
solucions personals i col-lectives als problemes de viure i conviure. L’alumnat també té
un procés central i actiu en el seu desenvolupament, i se I'estimula en I'eleccié amb
responsabilitat. Es considera que I'ensenyament ha de formar també en dimensio
humana i de ciutadania i fer entrar a I'escola tot alld que sembla obvi (De Puig i Satiro,
2000). Des de la disciplina positiva als anys 80 L. Lott i J. Nelsen rescaten els treballs
d’A. Adler i R. Dreikurs en relacio a la necessitat de pertinenca, la percepcio sobre un
mateix, els altres i 'entorn en un context educatiu democratic tant als domicilis com a
lescola a partir d’'un estil amable i ferm. | proposen intervencions vivencials per
afavorir estratégies de maneig a families i educadors on es valora la singularitat de
cada nen (Nelsen, 2007). Insistint en la necessitat d’ensenyament a llarg termini i en
'aprenentatge d’habilitats per a la vida, rebutjant estratégies punitives, donant valor a
la responsabilitat i les consequéncies de la conducta i centra-se en les solucions i/o en
reparar el dany causat. Aixi com en el respecte mutu per poder col-laborar i respectar
la dignitat individual. La responsabilitat social requereix d’autonomia per poder ajudar,
interés cap als altres i desig de contribucio social. L’ensenyament ha d’encaixar amb el
desenvolupament del cervell per fomentar processos de creixement sans i basats en el
respecte, ja que comportament i sistema nervios es retroalimenten (Nelsen i col-l,
2014). Es va tenir també present el model de Mayer i Salovey que defineix la
intel-ligéncia emocional com la capacitat per atendre i percebre els sentiments de
manera precisa i apropiada, assimilar-los i entendre’ls de manera adequada i la
regulacié i modificacié de I'estat d’anim propi i dels altres (Fernandez-Berrocal, 2002),
per programar la formacié als equips educatius i elaborar el banc d’activitats. | es va

considerar important revisar els aspectes socioemocionals com a curriculum explicit i
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estructurat a través d’'un enfoc global, amb l'objectiu de facilitar I'adquisicié de
competéncies (Aguilera, 2008). | es van afegir al programa formatiu i d’intervencio tots
aquells aspectes relacionats amb l'art, I'activitat fisica i les practiques de relaxacié que
sabem que poden ser utils per millorar I'aprenentatge i el desenvolupament d’habilitats
basiques com la creativitat o la capacitat de resoldre problemes; perqué disminuir
'estrés millora el rendiment académic i es pot practicar des d’edats primerenques.
L’entrenament en mindfulness per exemple, té avantatges en concentracio, control del
pensament, autoconsciéncia i autocomprensié, afronatment de l'estrés i relaxacié
fisica (Lantieri i Goleman, 2009).

La divulgacio de continguts de ciutadania per al desenvolupament de les capacitats i
competéncies per formar ciutadans critics, responsables i entorns democratics es pot
desenvolupar des de diferents models. Tots ells revelen fragilitats i potencialitats, i és
adequat tenir-los en compte per neutralitzar els aspectes negatius. Enquadrar als
infants en parametres étics sense polititzar prematurament, manipular o pressionar,
perd insistint en qué sempre cal lluitar per més drets, justicia i humanitat. Viure
aquesta experiéncia en un model reduit de societat en I'entorn escolar, no garanteix
que els habits adquirits al centre educatiu es transfereixin a la vida adulta, perd sembla
que n’incrementa les possibilitats (Barbosa, 2000). L’aprenentatge é€s un sistema
complexe i multifactorial que requereix de practica i perseveranca basada en la
motivacio, la superacio, la curiositat i el bon anim. Cal transmetre aquests valors a les
aules, perqué I'aprenentatge per a la vida es manté durant tot el nostre recorregut vital
(Forés i col‘l, 2015). Caldria tenir molt present la motivacié, variable que es veu
afectada per multiples factors com les convencions socials, la reciprocitat o I'estat
d’anim positiu (Imuta i col-l, 2016). Aixi com les diferéncies individuals de I'alumnat que
marquen funcionaments de rendiment diferents a les aules. Sembla que podria ser
interessant abordar els estudis no només des del grup classe, sin6 de l'alumnat
integrat per individus que acumulen experiéncies educatives mesurables. Fixar-se en
aspectes de comportament, relacions socials o afectives (Reynolds i col-l, 2011) podria
ser interessant per seguir millorant en el coneixement dels factors implicats en la
conducta prosocial dels infants. Es important fer recerca a les aules i esforcar-se per
aconseguir bons dissenys metodologics per arribar a conclusions més solides i no
limitar-se a valorar 'efecte sind buscar els factors que influeixen en el mateix (Kingston
i Brooke, 2011).

La historia de la pedagogia i els treballs en neuroeducacié i neuroética indiquen que té
sentit ensenyar de forma activa, a partir d’actituds positives i de respecte als drets

humans, insistint encara més en aquestes arees significatives de manera sistematica
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amb I'objectiu de fomentar habilitats per a la vida. Capacitats que tal com les defineix
I'Organitzatcié Mundial de la Salut s6n aquelles per adoptar un comportament positiu
que permeti als individus abordar amb eficacia les exigéncies i els reptes de la vida
quotidiana. Habilitats personals, interpersonals, cognitives i fisiques que ajuden a
controlar i dirigir la vida, desenvolupant la capacitat de viure en i amb I'entorn i
aconseguir que aquest canvii i millori. La neurociéncia ha de servir de fonament
cientific a 'educacio, perqué educar significa contribuir a modificar el cervell i cal ser-
ne conscients per exercir aquesta tasca amb responsabilitat, i que I'alumnat pugui
assolir habits intel-lectuals, executius, afectius i morals estables (Marina, 2013).

En el projecte de recerca s’han volgut aprofitar els coneixements més actuals en
neuroeducacio i innovacio pedagogica i les aportacions historiques de professionals de
'ambit socioeducatiu que segueixen tenint una gran vigéncia si volem millorar les

capacitats étiques dels infants.
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3. Objectius i hipotesis

L’'objectiu principal d’aquest projecte és avaluar la implementacié d’un programa
educatiu dissenyat per incidir en el desenvolupament neuropsicologic d’habilitats
cognitives, emocionals i socials facilitadores de competéncia ética en I'alumnat de
maternal B (4 a 6 anys) de I'Escola Andorrana. Es vol comprovar com I'alumnat que es
beneficiara de la intervencido a les aules, amb mestres formats especificament en
'aplicacié del nou programa educatiu, obtindra millors resultats en les habilitats que

poden afavorir comportaments étics.

Objectius secundaris
Elaborar un programa de formacié que permeti als docents promoure estratégies i
contextos d’aprenentatge adequats per afavorir i potenciar prerequisits de conducta

etica.

Dissenyar un programa educatiu per a alumnat de 4 a 6 anys que permeti el treball
sistematic a l'aula d’habilitats cognitives, socials i emocionals facilitadores de

competéncia ética.

Objectivar la satisfaccio i la percepcio d'utilitat dels mestres respecte a I'aplicacio del

programa de desenvolupament psicosocial a les aules.

Hipotesis

Hipotesi 1: 'alumnat que rebi la intervencié mostrara un millor rendiment en les proves

que avaluin el funcionament cognitiu en comparacié amb el grup de control.

Hipotesi 2: 'alumnat del grup experimental obtindra millors resultats que el grup de
control en les proves que avaluin habilitats emocionals després de rebre la intervencio.
2.1. L’'alumnat del grup experimental obtindra puntuacions superiors que les del
grup de control en el reconeixement facial d’emocions.
2.2. L’alumnat del grup experimental obtindra puntuacions superiors que les del

grup de control en teoria de la ment.

Hipotesi 3: 'alumnat que rebi la intervencio obtindra millors puntuacions que el grup de
control en les proves que avaluin comportament social.
3.1. L’alumnat del grup experimental obtindra puntuacions superiors que les del

grup de control en adaptabilitat.
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3.2. L’alumnat del grup experimental obtindra puntuacions superiors que les del
grup de control en capacitat de lideratge.

3.3. L’alumnat del grup experimental obtindra puntuacions superiors que les del
grup de control en habilitats socials.

3.4. L’alumnat del grup experimental obtindra puntuacions superiors que les del

grup de control en desenvolupament moral.

Hipotesis 4: el grup de mestres que rebra les sessions de formacié es mostrara satisfet

amb el programa rebut per treballar i potenciar prerequisits de conducta ética a I'aula.

Hipotesi 5: I'equip de mestres integrara la bateria d'activitats en la seva programacié
d'aula habitual i les activitats seran desenvolupades sistematicament en més del 70%

dels dies lectius.
Hipotesis 6: I'equip de mestres del grup experimental majoritariament percebra la

intervencido de manera satisfactoria i la considerara util per millorar les habilitats per a

la vida dels seu alumnat.
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4. Metodologia

4.1. Poblacio i mostra

El curs 2015-16 el nombre total d’alumnat al Principat d’Andorra amb edats compreses
entre els 4 anys i els 6 anys va ser de 1442 infants, en les escoles dels tres sistemes
educatius presents al pais. D’aquest total, 506 corresponen a alumnat de I'Escola
Andorrana, i d’aquests, 337 van formar part inicialment de I'estudi. La distribucié de la
resta de l'alumnat del pais es va correspondre a 546 alumnes del sistema educatiu
francés i 390 alumnes de I'espanyol. Per tant, els subjectes de la mostra inicial van
conformar el 23.37% de l'alumnat total del pais i el 66.6% dels nens i nenes
escolaritzats a maternal B a I'Escola Andorrana durant el curs.

Els participants eren alumnes de I'etapa escolar infantil del sistema educatiu andorra,
assistents a les classes de maternal B (de 4 a 6 anys), de quatre de les vuit Escoles
Andorranes del Principat. La mostra total inicial constava de 337 subjectes (n),
distribuits en setze aules: vuit aules com a grup de control (GC) i vuit com a
experimental (GE). Ubicats a les parroquies de La Massana, Andorra la Vella,
concretament a Santa Coloma, Sant Julid de Loria i Escaldes-Engordany. Els centres
participants van ser I'Escola Andorrana de maternal i primera ensenyanca de La
Massana (EALM), la d’Andorra la Vella (EAAV), la de Sant Julia de Loria (EASJ) i la
d’Escaldes-Engordany (EAEE), amb la participacié de 75, 80, 47 i 135 alumnes,
respectivament. Hi van participar totes les aules dels centres objecte d’estudi
distribuides en el grup de control i en el grup experimental respectivament segons

s’especifica en la imatge.

n = 337 alumnes
35 mestres
4 centres
16 aules

La Massana (3 Grups experimentals / 1 Grup de control)

Andorra la Vella (2 Grups experimentals / 2 Grups de control)

Sant Julia de Loria (1 Grup experimental / 1 Grup de control)

| Escaldes-Engordany (2 Grups experimentals / 4 Grups de control ) |

Figura 1. Resum de les dades de participacié
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Pel que fa a la composicio de les aules, hi havia un minim de 18 alumnes i un maxim
de 24; i a totes les aules estaven escolaritzats infants de dos nivells d’edat (grup de
grans i mitjans). La mostra total d’alumnes va quedar distribuida de manera
homogénia entre el grup de control (GC) i el grup experimental (GE), aixi com pel que

fa al génere i a I'edat com s’especifica en els grafics segilents.

Grafic 1. Distribucio de la mostra segons el grup d’investigacio (n i %)

Grafics 2 i 3. Distribucio de la mostra segons el génere i la franja d’edat (n i %)

La mostra va quedar distribuida per escoles, grup experimental, franja d’edat i génere

com s’especifica a la taula seglent:

‘ ‘ EALM ‘ F.Y.\Y ‘ EASJ ‘ EAEE
Grup de control 18 (23,9%) 40 (50%) 23 (49%) 90 (66,7%)
Grup experimental | 57 (76,1%) 40 (50%) 24 (51%) 45 (33,3%)
Grans 39 (52,2%) 37 (46,1%) 21 (45%) 69 (51,2%)
Mitjans 36 (47,8%) 43 (53,9%) 26 (55%) 66 (48,8%)
Nens 36 (47,8%) 42 (52,6%) 26 (55%) 70 (52%)
Nenes 39 (52,2%) 38 (47,4%) 21 (45%) 65 (48%)

Escola Andorrana de maternal i primera ensenyanga de la Massana (EALM)

Escola Andorrana de maternal i primera ensenyanga d’Andorra la Vella (EAAV)
Escola Andorrana de maternal i primera ensenyanga de Sant Julia de Loria (EASJ)
Escola Andorrana de maternal i primera ensenyanga d’Escaldes-Engordany (EAEE)

Taula 1. Distribucié de la mostra per centres segons la condicié experimental, n (%)
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Els criteris d’inclusié unicament van ser I'edat -alumnes de 4 a 6 anys (a l'inici de
curs)-, el curs escolar maternal B, que la seva aula estigués inclosa en el projecte i

que els responsables del menor consentissin participar.

Els criteris d’exclusié es van limitar al fet que els infants no complissin el limit d’edat o
presentessin dificultats greus de la comprensi®6 o retards significatius del

desenvolupament.

Respecte a I'equip docent de l'estudi, cal destacar que van participar un total de 35
mestres, dos per aula. Durant el curs es van incorporar a I'estudi tres mestres, que van
fer dos substitucions per baixes de salut i per una jubilacié durant el curs; tots els
canvis es van produir al grup control. Eren equips nous de treball d’aula en un 63%, és
a dir, en 10 aules del total els mestres no havien treballat conjuntament el curs
anterior.

Un 74.3% dels mestres estava disposat a canviar de modalitat experimental si la
recerca ho requeria. Tots els mestres del grup experimental es van mostrar inicialment
disposats al canvi de condicié experimental si era necessari, mentre que en el cas del
grup control eren unicament 10 del total de 19 mestres participants els que haurien
acceptat un canvi de grup, mentre que la resta es va mostrar reticent.

La distribucié per génere de I'equip de mestres va ser de 34 dones i 1 home, i les
col-laboradores educatives de totes les aules eren dones. Va haver-hi una
col-laboradora per aula, i el seu rol habitual en la dinamica de l'aula va consistir en fer
tasques de suport al personal docent; no van participar directament en el
desenvolupament de la intervencid.

La mitjana d’edat era de 42 anys (DE9,28), amb un rang entre els 25 anys de la
mestra més jove i els 65 de la més gran.

L’experiéncia docent era variable; amb una mitjana de 17 anys (DE9,06) i un rang
d’anys d’experiéncia entre els 2 mesos (per una de les mestres era la seva primera
feina) i els 32 anys (en aquest cas, era el seu ultim curs perquée es jubilava).
L’experiéncia de treball al cicle de maternal també variava des dels 31 anys de la
persona que es va jubilar durant el curs i els 2 mesos de la professional acabada
d’incorporar. La mitjana global d’anys de permanéncia al cicle era de 8 anys (DE7,45).
La distribucié segons I'experiéncia docent i en el cicle de maternal s’especifica en els

grafics 4 i 5 segons el grup de control i 'experimental.
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Grafic 4. Mestres del grup de control

Anys d'experiéncia docent

Grafic 5. Mestres del grup experimental

La formacié inicial del professorat estava distribuida com s’especifica tot seguit en el

grafic 6 i 7 respectivament. El 47,4% de casos del grup de control i el 81,3% de

mestres de I'experimental tenien formacié especifica en educacio. | en tots els casos

havien seguit formacié a Espanya, a Franga o al Principat d’Andorra (diplomatura,

licence o batxelor).
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Pel que fa a la formacié en matéries relacionades amb la investigacié (habilitats per a
la vida, en valors, intel-ligéncies multiples, etc.), el 68% de les mestres del grup control
van manifestar haver-ne realitzat en algun moment de la seva vida professional. | en el
cas del grup experimental la meitat també n’havien fet.
Durant el curs d’aplicacio i desenvolupament del projecte, el grup docent participant va
realitzar formacié obligatoria de centre, organitzada per I'Area de Recursos Humans i
Formacié del Professorat. Els cursos relacionats amb els continguts de la recerca es
detallen tot seguit:
- A tots els centres es va realitzar una formacié de 4 hores, desenvolupada per
'equip de psicopedagogia de cada escola, amb el titol Les intel-ligéncies

mudltiples a l'aula.

- Als centres de Sant Julia i la Massana es va impartir una formacié de 8 hores

sobre Com fomentar la creativitat a 'aula.

- | al'escola d’Andorra la Vella es va fer un curs de 12 hores de durada sobre

loga per a infants de maternal.

4.2. Etica i qualitat

L’estudi va aplicar les normes de bona practica clinica, aixi com les establertes al codi
de bones practiques en investigacié de la Universitat de Barcelona (UB, 2010), també
va ser supervisat per I'Observatori de Bioética i Dret i va obtenir el vistiplau de la
Comissio de Bioética de la mateixa universitat (s’adjunta a annex 1). També va complir
amb els principis étics per a les investigacions amb éssers humans fixats a la
Declaracié de Helsinki fixant-se especialment en el respecte a l'individu i el benestar
dels subjectes per sobre de la ciéncia i de la societat (articles 5 i 8). Es van seguir les
recomanacions i la legislacié vigent al Principat d’Andorra marcada per I'’Agéncia
Andorrana de Proteccié de Dades amb la llei 15/2003 del 18 de desembre qualificada
de proteccio de dades personal, segons la qual es garanteix I'absoluta confidencialitat i
s’adquireix el compromis d’aplicar les mesures de seguretat necessaries per evitar
I'alteracio, la pérdua i el tractament o accés no autoritzat a la informacié recollida. Es
va garantir també la confidencialitat utilitzant la codificacié reversible corresponent per
a la identificaci¢ i el tractament de les dades.

Com es tractava d'un estudi amb infants com a subjectes experimentals, i també
implicava la colslaboraci6 d’altres professionals, es va vetllar en tot moment pel
benestar de I'alumnat i per crear un clima satisfactori amb I'equip docent, el directiu i
les families. | es va recollir el consentiment signat dels pares i mares. Tant I'avaluacio

com la intervenciéo es van dissenyar per a l'alumnat d’aquest grup d’edat i es va
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desenvolupar grupalment a l'aula per les seves mestres, per evitar la interferéncia de
professionals externs en I'entorn educatiu. Es va tenir cura de detallar les instruccions
en les presentacions, aixi com de marcar els limits de temps per minimitzar la dificultat
de la tasca. Les activitats proposades es van programar per no van suposar una
interferéncia en 'assoliment del curriculum establert ni cap perjudici per als infants ni
els col-laboradors. Es va oferir el suport continuat de la investigadora principal per
evitar dificultats quotidianes per al desenvolupament de les activitats i la seva
integracié en el programa previst. Per compensar la tasca realitzada pels equips del
grup de control i evitar aixi perjudicis es va facilitar formacié per als professionals un
cop finalitzada la recerca. | el banc d’activitats es va deixar a disponibilitat dels centres
educatius. També es va facilitar el contacte directe amb la investigadora als equips
directius i a les families per poder resoldre dubtes i/o proposar suggeriments. | es va
oferir una sessié de retorn de resultats una vegada finalitzada la recerca a tots els
agents educatius i familiars implicats. També es van facilitar les dades i conclusions
obtingudes a les autoritats educatives. Finalment, es va destruir el material

corresponent a les respostes materials donades per als infants.

4.3. Procediment

Per poder realitzar el projecte d’investigacié que ens ocupa, es va realitzar una reunié
amb la directora general del Departament d’Escola Andorrana i Formaciéo Andorrana
del Ministeri d’Educacié i Ensenyament Superior per demanar la col-laboracié dels
centres, i la proposta de recerca va ser revisada per I'’Area d’Inspeccié Educativa. Amb
el seu vistiplau, des de la direccido de Departament, i dins del context de la reunid
setmanal de caps d’estudis, es va informar als/les responsables del diferents centres
de la proposta i de la disponibilitat de la investigadora per ampliar la informacid. S’els
va lliurar la presentacié de resum del projecte preparada per als equips de les escoles
de Maternal B perqué poguessin valorar el projecte i les possibilitats del seu centre per
adherir-se durant el curs seguent.

En quatre dels vuit centres existents es va demanar una reunié informativa de la
responsable del projecte de recerca amb els equips docents i es va informar
personalment del projecte. Es va sol-licitar la colslaboracié voluntaria de les mestres
responsables de les aules i finalment totes elles van confirmar la seva col-laboracié en
el projecte.

Del total de vuit centres, quatre van decidir participar i quatre no. Pel que fa a aquests
centres; tres van comunicar, a través de les caps d’estudis, el seu rebuig a la

participacié, perqué consideraven que no seria factible implementar-la durant el curs
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2015-16 o tenien altres projectes en marxa que consideraven prioritaris. En un cas no
es va obtenir cap resposta malgrat es va tornar a demanar per la seva decisio, pero es
va considerar que no estaven interessats.

També es va realitzar una sessié informativa sobre el projecte amb els equips
psicopedagogics de maternal i primera ensenyanga de tots els centres, aixi com una
sessio per informar sobre la recerca als membres de la junta de 'APAEA, com a

representats de les families de I'alumnat.

En el diagrama seglent (figura 2) es mostra una sintesi del procediment seguit des de
la sollicitud al Ministeri d’Educacio fins a la realitzacid de les ultimes sessions de

tancament informatiu en els centres.

Sol-licitud al Govern d'. A d’ i
Direccié D Escola A iF

lVIstlpIau del Departament d'Inspeccié i Avaluacié oducatlva]
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Figura 2. Procediment
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4.4. Participacio de les families i consentiments informats

La col-laboracié i el consentiment de les families de l'alumnat participant es va
demanar aprofitant les reunions d’inici de curs, mitjangant les mateixes mestres i, en
algun cas, amb el suport de I'equip directiu dels centres. Es va facilitar als centres un
document amb la informacié basica per optimitzar aquesta tasca (veure els annexos 2
i 3).

A les families no assistents se les va informar aprofitant les estones d’acompanyament
i/o recollida dels seus fills/es a les aules i se’ls va facilitar el consentiment per escrit, i

les mestres van anar efectuant la recollida del document signat.

En tots els casos, es va oferir la possibilitat d’ampliar la informacié sobre el projecte
directament amb la investigadora abans de donar el seu vistiplau, perd Unicament en
un cas una familia va demanar via telefonica informacié suplementaria a la

investigadora abans de facilitar el seu consentiment.

Per mitja dels caps d’estudis es va fer arribar un questionari preintervencid i

postintervencio a totes les families de I'alumnat participant en el projecte.

4.5. Participacié dels equips docents

La participacié en el desenvolupament del programa per part de les mestres de les
aules de maternal B de cada centre en el grup de control o I'experimental va ser
voluntaria, excepte en un dels centres. En aquest cas van fer la reparticiéo d’aules per
al grup de control i 'experimental per sorteig per repartir-se al 50%, ja que totes les
professionals preferien participar en el grup experimental, perd estaven disposades a
participar de manera aleatoria. Les aules que van decidir ser grup de control van

seguir la programacio habitual establerta pel centre.

Als equips del grup de control se’ls va demanar la seva col-laboracié en les fases

d’avaluacié en comencar i acabar el curs.

En dos centres van quedar dividides les aules al 50% en grup de control i
experimental. En les altres dues escoles, tres aules van ser grup experimental i una de

control i en l'altre es van integrar dos grups experimentals i quatre grups de control.

Es va facilitar a totes les mestres col-laboradores un formulari de participacié on es
van recollir les dades que es van considerar significatives respecte a la seva formacio,

experiéncia docent, etc. tal com s’especifica a 'annex 4.

Aixi com també es va facilitar a tots els participants el contacte via correu electronic i
telefonic de la investigadora principal per tal de poder resoldre rapidament qualsevol
dubte o dificultat.
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Durant tot el curs es va mantenir el contacte amb la direccid6 general d’Escola
Andorrana per anar informant del desenvolupament del projecte, aixi com amb els/les

caps d’estudis de tots els centres col-laboradors.

4.6. Formacioé de I'’equip docent per a la recollida de dades

Un cop definits els grups es va organitzar una sessié a cada centre participant amb
lequip de mestres per explicar els procediments d’avaluacié preintervencio i els
aspectes metodologics rellevants per col-laborar adequadament en I'obtencio i la
recollida de dades. Es van facilitar les presentacions de les sessions d’avaluacio, amb
les instruccions especifiques per homogeneitzar 'administracid, i els dossiers per a

cada alumne.

Durant el tercer trimestre, es va contactar amb els/les caps d'estudis i les
coordinadores de cicle dels centres per tal de poder establir unes dates per realitzar
sessions recordatories sobre la recollida de dades en l'avaluacio final. Es van establir
tres dates I'tltima setmana de maig per anar als tres centres, incidir sobre els aspectes
metodologics i solucionar dubtes. L'equip d’un dels centres va decidir que no calia
realitzar la sessi®6 amb la investigadora i se’ls van facilitar els materials i
recomanacions via correu electronic. També van ser informats de la resta de dates per
si volien assistir a qualsevol dels altres centres /o posar-se en contacte amb la

investigadora de manera individual.

L’octubre del 2015 es va dur a terme 'avaluacid inicial dels infants i la segona setmana
del mes de juny del 2016 es va facilitar el material d’avaluacio final per fer amb els

alumnes, a les aules del grup de control i 'experimental.

4.7. Avaluacio

Els instruments utilitzats en l'estudi sén ampliament coneguts i utilitzats en I'ambit
educatiu i/o neuropsicologic i altres es van redissenyar o adaptar especificament per a
aquest estudi.

La valoracio de I'alumnat va ser col-lectiva i la van dur a terme els mateixos equips
educatius en dues sessions, a partir d'una presentacid6 de suport i els materials
corresponents, amb una durada total aproximada d’una hora per cada part de la
valoracid. A la presentacié es van indicar les instruccions precises que havien de
seguir i les que havien de comunicar als alumnes. Es van utilitzar dos colors diferents
per facilitar la tasca als mestres i avisos de temps sonors i visuals perqué els infants
finalitzessin la tasca segons els temps cronometrats a la presentacio (veure exemples

a I'annex 5).
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En la taula 2 es descriuen de manera esquematica els dominis cognitius avaluats i les

proves utilitzades segons I'ordre d’administracié en les valoracions.

indexs Dominis i funcions neuropsicoldgiques | Subtest / variable medicié (rendiment)
Habilitats Atenci6 selectiva i velocitat processament Atencié Cumanin(1)
cognitives Substitucié Factor g-1 (2)
Inhibicio, planificacié i velocitat Laberints Factor g-1 (2)
Atencié i memoria immediata Identificacio Factor g-1 (2)
Atencid i visuopercepcid (reconeixement) Semblances Factor g-1 (2)
Raonament Endevinalles Factor g-1 (2)
Habilitats Percepci6 social Reconeixement d’emocions NEPSY-II (3)
emocionals Teoria de la ment verbal/contextual NEPSY-II (3)
Habilitats Habilitats socials ftems d’habilitats socials BASC (4)
socials Lideratge ftems de lideratge BASC (4)
Adaptabilitat ftems d’adaptabilitat BASC (4)
Desenvolupament moral DMP (5)

1.Portellano, J.; Mateos, R.;Martinez, R. (2000). Cuestionario de Madurez Neuropsicolégica Infantil, CUMANIN.
2. Cattell, R.B.; Cattell, A.K.S. (2005). FACTOR “G” (Escala 1, b).

3. Korkman, M.; Kirk, U.; Kemp, S. (2014). NEPSY II.

4. Reynolds, C.R.; Kamphaus, R.W. (2004). BASC, sistema de evaluacion de la conducta de nifios y
adolescentes.

5. Buxarrais, M.R.; Martinez, M.; Noguera, E.;Tey, A. (2003). DMP.

Taula 2. Resum dels instruments utilitzats per dominis i funcions neuropsicologiques

Els instruments d'avaluacio utilitzats per a la valoracié directa de I'alumnat es van
escollir revisant les proves i subtests disponibles per aquesta franja d’edat, la seva
validesa per avaluar els constructes i dominis cognitius a investigar, la possibilitat
d’administracio col-lectiva i/o les opcions per a la seva adaptacié per aquest tipus
d’administracio. Es consideren en tots els casos proves fiables amb fonts suficients
d’evidéncia de validesa, ja que mesuren de manera precisa i estable el rendiment. Tal
com es defineix en algun dels manuals d’administracio, els tests no només soén valids
pel context i proposits establerts pels autors en el seu desenvolupament, sind que els
professionals hem de valorar si les evidéncies justifiquen el seu Us per un fi
determinat. En aquest cas, la utilitzacié dels instruments en el context de les aules
amb la validacié prévia realitzada pels constructors de les proves va semblar adient.
Finalment, les eines escollides com a material de base per poder elaborar els
instruments de valoracio de I'estudi es descriuen tot seguit.

- CUMANIN, questionari de maduresa neuropsicologica infantil (Portellano, Mateo i
Martinez, 2000). Es va utilitzar el subtest d'atencio, de I'escala auxiliar. Es va decidir
utilitzar aquesta prova fent una adaptacié de la part d’assaig de la prova en un full
diferent per facilitar 'administracio col-lectiva.

- FACTOR G Escala 1, b (Cattell i Cattell, 1950, adaptacio pel departament [+D de
TEA Ediciones, S.A.). La prova va ser elaborada per avaluar la capacitat mental
general a partir de diferents mesures cognitives. D’aquestes, s’han utilitzat els subtests

d’aplicacié col-lectiva (substitucié, laberints, identificacidé, semblances) que valoren
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atencié, planificacié i control inhibitori, memoria immediata, capacitat perceptiva
(reconeixement visual) i velocitat de processament. | a més, es va incloure la prova
d'endevinalles adaptada amb suport visual per poder ser administrada col-lectivament i
disposar també d’'una mesura de raonament verbal. L’adaptacié va consistir en posar
imatges per complementar les instruccions verbals i les possibles opcions de resposta
de manera grafica, amb dibuixos per tal de que els subjectes poguessin escollir la
resposta adequada en el seu dossier en paper.

- NEPSY-II (Korkman, Kirk i Kemp, 2007, adaptacié Pearson Educacion), domini de
percepcié social (Reconeixement d’emocions i Teoria de la Ment). Es va adaptar el
domini utilitzat per facilitar 'administracié col-lectiva i visual, i poder demanar una
resposta en paper als subjectes participants en la part de reconeixement d’emocions i
de teoria de la ment. La part de reconeixement d’emocions contemplava alegria,
tristor, por, ira, fastic i expressio neutra. Pel que fa a l'apartat verbal de teoria de la
ment (histories) es van utilitzar unicament quatre dels items, per la possibilitat
d'utilitzar les imatges i reproduir visualment possibles respostes oferint opcions
binaries en tres dels items i poder marcar qualsevol de les tres opcions possibles en
l'altre cas. Descartant aixi el component de resposta verbal requerit per la prova en la
seva versi6 original.

Les proves administrades a I'alumnat consistien en una primera part, que comencgava
amb una activitat atencional de cancelacié d’estimuls visuals on havien de marcar el
model presentat inicialment, seguida d’una prova de substitucioé de claus on apareixien
uns signes a sota d'uns dibuixos que representaven objectes concrets que
posteriorment havien d’anar reemplagant. Tot seguit, havien de completar un laberint i
a continuacid, els subjectes havien de sentir uns estimuls auditius, identificar-los i
marcar-los entre la seqiéncia de dibuixos que se’ls presentava. Posteriorment, havien
de completar una prova de semblances que comportava una tasca de reconeixement
visuoperceptiu i d’atencié visual al detall, en la qual els infants havien d’identificar
l'estimul grafic que era exactament igual al del model entre una série de 5 dibuixos
similars. | per acabar, sentien una definicié tipus endevinalla i havien d’encerclar
'objecte al qual es feia referéncia entre una série de possibilitats presentades. En la
segona part, els nens i nenes havien de realitzar activitats en les quals havien
d’identificar cares amb les mateixes expressions emocionals d’alegria, tristor, por, ira,
fastic o expressid neutra a partir de diferents tipus de presentacions d’imatges. | tot
seguit, 'alumnat havia de fer dos tipus de tasques en les quals s’avaluava teoria de la
ment. Una primera activitat a partir d’histories (ToM verbal en la prova original), en qué

se’ls introduia una situacié a partir d’'una imatge i havien de decidir entre les opcions
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de resposta que se’ls hi mostraven al seu dossier. Es presentaven dos items amb els
constructes de veure porta a saber, un de falsa creenga (2n ordre) i un de distincio
mental i fisic. | una segona tasca de tipus contextual, que consistia en decidir en cada
situacio presentada amb items pictorics, quina expressio facial corresponia a la nena

protagonista entre quatre possibilitats.

En els dossiers de resposta dels alumnes I'equip de mestres va haver d’indicar també
algunes dades d’informacio especifica: centre educatiu, aula, grup (grans o mitjans),
inicials de nom i cognoms i data de naixement. L’administracié col-lectiva va
condicionar que les proves sense control de temps concret havien de ser finalitzades,
independentment del rendiment de cada subjecte i la quantitat d’errors efectuats. Es
van realitzar les adaptacions necessaries per facilitar 'administracié col-lectiva i les
respostes per escrit en els dossiers.

Per a I'elaboracié dels qliestionaris administrats als equips de mestres i a les families
es van utilitzar:

- BASC, sistema d’avaluacié de la conducta de nens i adolescents (Reynolds i col,
2004, adaptacio pel departament 1+D de TEA Ediciones, S.A.). Es van analitzar les
dimensions adaptatives per al nivell | i Il. Finalment es van utilitzar dels questionaris
destinats a mestres i families per incorporar els items corresponents als apartats
d'habilitats socials i adaptabilitat d’educaci6 infantil i alguns dels de lideratge. En
aquesta ultima dimensié, es van descartar aquells items relacionats amb activitats
extraescolars i treballs de grup perqué es va considerar que no s‘adaptaven al grup
d’edat.

- DMP, questionari de desenvolupament moral (Buxarrais, M.R.; Martinez, M.;
Noguera, E. and Tey, A., 2003). Es van revisar els items del questionari i es van
analitzar en relacio als parametres recollits en els informes escolars del sistema
educatiu andorra i en el programa curricular per a aquest curs. Amb l'autoritzacié dels
autors es va decidir utilitzar I'instrument malgrat inicialment va ser dissenyat per nens i
nenes a partir de 6 anys, per la seva utilitat en una franja d'edat d’infants més petits.
Els questionaris constaven de 48 items, i mestres i families havien de contestar en una
escala de 0 (mai) a 3 (gairebé sempre), segons la frequéncia de la conducta. Per a
'analisi, els items es van agrupar en els constructes d’habilitats socials, adaptabilitat,
lideratge i desenvolupament moral. | es van incloure algunes dades per identificar a
cada infant i una série de preguntes descriptives respecte a 'alumne com el génere, el
grup d’edat o si formaven part d’'un programa educatiu especial o des de quan
coneixien a I'alumne en el cas de I'equip de mestres, per exemple. Aixi com dades

sociofamiliars que es va considerar que podien ser rellevants per I'analisi de dades, en
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els qlestionaris per les families relacionades amb el nombre de persones amb qui
convivia el menor, parentiu, formacié dels progenitors o idiomes de comunicacio al
domicili.

Els questionaris pre i post, tant per respondre I'equip educatiu com les families, eren
idéntics, per0 com a mesura de millora en el post es va afegir un apartat
d’observacions per si volien afegir algun tipus d’informacid. | en els de les families, es
va afegir també la pregunta de si ja havien contestat el qliestionari pre a l'inici del curs.
Tant en el questionari com en el dossier de valoracioé post del professorat es va afegir
un item on van haver d’especificar la data de naixement de cada alumne/a.

Unicament en un cas el qliestionari, es va facilitar directament en paper a peticié d’una
familia, en la resta de casos van ser enviats per correu electronic per part de 'equip

directiu de cada centre.

4.8. Intervencio

4.8.1. Formacio als mestres

Es van realitzar tres sessions de formacio i treball amb els mestres de les aules del
grup experimental per concretar els objectius i continguts del programa, els protocols
de treball, els materials i la proposta d’activitats, aixi com per reflexionar sobre les
bases teodriques relacionades amb la proposta. Es va convidar també, als
col-laboradors educatius i als equips psicopedagogics dels centres. | la col-laboradora
de la programacio de les activitats va participar com a observadora en les sessions de
formacié del projecte de recerca.

Les tres sessions de formacio tenien una durada aproximada d’'uns 90 minuts, amb
una metodologia vivencial i practica que complementava la informacio teorica. Com a
objectius principals es van plantejar els seguents:

* Facilitar, des de la neuroeducacié i la neuroética, intervencions pedagogiques
per incidir de manera objectiva i cientificament contrastada en fer gaudir i
participar d’aprendre.

* Potenciar les competéncies que facilitin un desenvolupament integral: saber
coneixer, fer i ser.

* Dotar als equips educatius d’eines per aconseguir un clima de cooperacio i
respecte, facilitador d’aprenentatge i convivéncia a l'aula, per la via de

I'experiéncia.

El programa de formacié amb els continguts descrits es pot veure a 'annex 6.
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La primera sessié es va realitzar el mes d’octubre, i les mestres es van dividir per
disponibilitat en dues dates i en dos dels centres (EAAV i EAEE). En el primer dels
centres van participar-hi, a més de I'equip de mestres, les col-laboradores educatives
de les aules; en l'altre va assistir la cap d’estudis del propi centre i la psicopedagoga

de I'escola de La Massana.

La segona sessio es va desenvolupar el mes de marg, en una sola sessi6 al centre de
La Massana. Van assistir-hi 14 dels 16 mestres, ja que per motius personals 2 no van

poder participar.

La tercera sessid es va realitzar el mes d’abril a 'escola de Sant Julia i hi van

participar totes les mestres integrants del grup experimental.

4.8.2. Programa educatiu d’intervencio

Una mestra amb formacio especialitzada en dificultats de I'aprenentatge i trastorns del
llenguatge -que estava treballant al cicle de Maternal A de I'Escola Andorrana d’un
dels centres durant aquell curs- va col-laborar en I'elaboracio del programa.

Es va analitzar el programa d’educacié de maternal de I'Escola Andorrana per
identificar els objectius generals de les arees de maternal B vinculats a les arees
d’estudi de la recerca. A partir d’aquests, es van dissenyar els objectius didactics per
planificar les activitats.

L'objectiu general del programa va consistir en treballar habilitats cognitives,
emocionals i socials amb nens de 4 i 5 anys. Els continguts generals es van concretar
per a les tres arees basiques de la manera seglent:

Habilitats cognitives: es va prioritzar el treball en habilitats basiques relacionades amb

'atencid, el raonament i el llenguatge, associat a la resolucié de problemes de la
vida diaria i la convivéncia. També es va donar importancia a estimular la creativitat.
Es va considerar essencial el treball sobre 'autocontrol, en aspectes com la regulacié
de la conducta, el control inhibitori i els relacionats amb el que vull i el que puc o no
fer, entre d’altres.

Habilitats emocionals: es van escollir elements basics de la intel-ligéncia emocional

com soOn el reconeixement, la regulacio i la resposta per treballar 'autoconeixement,
lautoregulacié i 'empatia amb les activitats proposades.

Habilitats socials: es va insistir en I'educacio en valors, i especialment en el respecte a

les normes, la responsabilitat i el treball cooperatiu.
Les activitats es van extreure, adaptar o crear especificament per a aquest estudi, a
partir de materials pedagodgics diversos, ja editats per aquests grups d’edat o per

treballar arees contemplades en el curriculum d’aquesta etapa educativa. Es van
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proposar activitats a partir d’exercicis, jocs, presentacions audiovisuals, etc. amb
objectius didactics, una metodologia i continguts definits, gratificants per a I'alumnat i
de facil aplicacio per als mestres. En la planificacié de les activitats es van diversificar
les variables metodologiques com agrupaments, materials o espais, per atendre
adequadament la diversitat de 'alumnat i mantenir la motivacio.

Els materials van tenir com a fonaments tedrics de base la pedagogia Montessori i els
treballs sobre filosofia 3/18, I'area interpersonal i intrapersonal de les intel-ligéncies
multiples, I'educacié en valors, programes diversos de SEAL (Social and Emotional
Aspects of Learning) i en especial, la disciplina positiva. Tots ells basats en I'educacio
a llarg termini i el treball d’habilitats per a la vida, des de I'amabilitat, la fermesa i el
respecte.

Les activitats i distribuci6 de materials es van programar sobre la base dels principis
de la neuroeducacio i del desenvolupament neuropsicologic infantil.

El programa d’activitats diaries es va planificar per trimestres. Les activitats de la
intervencié es van facilitar a l'inici de cada trimestre via Google drive, i en un cas
també en paper a peticido de les mestres. Els equips van disposar de la programacio i
calendari trimestral, la descripcié de cada activitat i la sequienciacié d’objectius amb les
activitats segons el curriculum. També es van facilitar una série de propostes
d’activitats generals, que les mestres podien desenvolupar de manera quotidiana per
aportar aspectes de millora associats a activitats rutinaries. En 'annex 7 es mostra de
manera detallada la programacio i les activitats de la intervencié.

No es va registrar cap cas d’absentisme significatiu durant el curs en les aules
avaluades.

El programa d’activitats es va desenvolupar durant el curs escolar en les aules del
grup experimental, des de novembre 2015 fins a mitjans del mes de juny del 2016. Les
activitats es van aplicar de manera sistematica i diariament, amb una dedicacié
maxima d’uns 30 minuts, exceptuant els dies de sortides o festes i aquells amb
programacio d’esqui. Els mestres van seguir un registre per assegurar la tragabilitat i
I'aplicacié del programa, aixi com per recollir algunes dades basiques, com la valoracio
de I'activitat, el nombre d’alumnes o d’adults a I'aula. Veure en detall a 'annex 8.

Tot lalumnat, independentment de si complia els criteris d’exclusio, va rebre les
intervencions experimentals o les habituals amb els seus companys daula. |,
Unicament va ser exclosa la seva informacioé d’avaluacié pre i post per a 'analisi de
dades.

El banc d’activitats va quedar disponible per als equips de mestres dels centres

col-laboradors en finalitzar el termini de la recerca.
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4.9, Altres activitats realitzades

- Sessions informatives sobre les intervencions realitzades. Es van establir amb els/les

caps d’estudis 4 sessions l'Ultima setmana del curs, a ultima hora del dia, per
presentar el projecte realitzat durant el curs a les families i als professionals dels
centres que volguessin participar. Les dates de les sessions als centres educatius, es
van adjuntar de manera informativa, en I'encapgalament dels qlestionaris finals que es
van lliurar a les families a través dels/de les caps d’estudis.

Es va informar també, directament via correu electronic, als mestres col-laboradors en
l'estudi, a I'area de psicopedagogia, als caps d’estudis, a la junta de 'APAEA, al
Departament d’Escola Andorrana, al d’Inspeccié i al de Recerca, tots ells del Ministeri
d’Educacio i Ensenyament Superior del Govern d’Andorra. | també, als professionals
del Centre de Recursos aixi com a altres persones que de manera directa o indirecta
havien col-laborat o mostrat el seu interés en el projecte.

La valoracié de les sessions va ser positiva, malgrat que I'assisténcia va ser baixa. Un
parell de families van escriure per comentar que no podrien assistir, perd es van
mostrar interessades en el tema.

- Recordatori a les families. La darrera setmana de curs els/les caps d’estudis van

reenviar un correu electronic recordatori que va facilitar la investigadora per potenciar
la resposta als questionaris per part de les families.

- Questionari de valoracié. El mes d’octubre del 2016 es va administrar un qliestionari

de satisfaccid per recollir les sensacions dels participants respecte a la seva
participacié en la recerca, la formacioé rebuda, etc. i poder valorar alguns aspectes
relacionats amb el projecte. El qliestionari va constar de dos parts, una comuna per a
tot 'equip docent, i una especifica per al grup experimental (veure I'annex 9).

- Sessid de formacié mestres del grup de control. Tal com es va proposar a l'inici del

projecte, el mes de novembre de 2016 es va realitzar una sessio per als mestres del
grup de control i dels col-laboradors educatius d’aquestes aules. La formacié també es
va obrir als mestres que s’havien incorporat i als del cicle de maternal que volguessin
assistir.

La sessio es va programar per treballar de manera sintética els continguts abordats
amb el grup experimental i va tenir una durada de dues hores.

- Certificat de col-laboracié. Es va facilitar un certificat a tot el professorat participant

directament en I'estudi i a la col-laboradora principal en la investigacido que va donar

suport en el disseny del programa educatiu.
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- Sessio de retorn. Es va planificar una sessié destinada a explicar els resultats als
participants (professionals i families). Tot i que també va ser oberta a la resta de la

comunitat educativa, autoritats educatives i la ciutadania.

4.10. Disseny i analisi de dades

Es tracta d’'un disseny experimental d’assaig de camp, amb grup control paral-lel (1:1) i
simple cec.

Es va realitzar una analisi descriptiva de mesures de tendéncia central (mitja o
mitjana) i mesures de dispersié (rang interquartilic o desviacié estandard), segons
criteris de normalitat per a variables quantitatives (Test de Kolmogorov-Smirnov); i
segons frequéncia i percentatge per a variables qualitatives. Posteriorment es va
procedir a realitzar una analisi bivariant de les variables qualitatives, segons si havien
rebut o no la intervencid i amb altres variables qualitatives utilitzant el test de Xi-
quadrat o Fischer, segons va convenir; i amb altres variables quantitatives utilitzant el
test de t de Student o U de Mann Whitney (segons criteris de normalitat, Test de
Kolmogorov-Smirnov). Les variables quantitatives varen ser estudiades entre elles, per
valorar possibles correlacions, utilitzant el test de Correlaciéo de Pearson o Spearman
(segons criteris de normalitat, Test de Kolmogorov-Smirnov). Es van representar
graficament els resultats segons grafics de dispersio, correlacié, diagrama de caixes o
histogrames, segons va convenir, i s’han utilitzat aquells que s’han considerat més
significatius o facilitadors. Aquelles variables que es detectaren estadisticament
significatives i sense interaccions o clinicament rellevants, varen ser incloses en una
analisi multivariant de regressio lineal multiple. Es van considerar com estadisticament
significatius tots aquells valors amb p-valor <0.05. Per I'analisi de dades es va utilitzar
el programa IBM SPSS Statistics for Windows, Version 21.0. Armonk, NY: IBM Corp.
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5. Resultats

5.1. Analisi estadistica

Es van descriure les caracteristiques sociodemografiques i de grup d’intervencid,
segons freqléncia i percentatge per variables qualitatives. | mesures de tendéncia
central (mitjana o mediana) i mesures de dispersié (rang interquartilic o desviacié
estandard) segons criteris de normalitat per variables quantitatives (Test de
Kolmogorov-Smirnov).

Les diferéncies entre caracteristiques sociodemografiques o0 neuropsicologiques
(abans i després de la intervencid) segons grups d'intervencié van ser comparades
segons t de Student (test de Levene d'heterogeneitat de variancies) per variables
quantitatives, o Xi quadrat per variables qualitatives.

Si les variables quantitatives no seguien criteris de normalitat, es van utilitzar tests no
paramétrics com U de Mann Whitney (U).

Les caracteristiques neuropsicologiques qualitatives es van comparar abans i després
de la intervencio (dades aparellades), segons el test de Mc Nemar.

Les variables que van demostrar: abséncia d'interaccioé i correlacio entre elles i eren
estadisticament significatives (p-valor<0.05) i es relacionaven amb les diferéncies
neuropsicologiques obtingudes, van ser incloses en una analisi multivariant de
regressio lineal multiple, per a variables quantitatives i logistica binaria per a variables

qualitatives.

5.2. Descripcié de la mostra

La mostra seleccionada va ser de 337 alumnes perd, per motius de consentiment
(n=1), per criteris d’exclusié (n=3), per manca de col-laboracié (n=3) o perqué els
alumnes no estaven a l'aula en el moment de la valoracié (n=24) va quedar constituida
per 306 subjectes.

De la mostra total, 7 alumnes (2,3%) presentaven alguna necessitat educativa de
suport, perd unicament 3 formaven part del Programa Progrés, és a dir, tenien
valoracié de discapacitat i durant el curs van requerir serveis terapéutics (intervencio
de logopédia, fisioterapia i/o terapia ocupacional) o educatius especifics en I'entorn
escolar. 2 dels alumnes formaven part dels nens grans del grup experimental i 1 altre
dels mitjans del grup de control i son els 3 alumnes que van ser exclosos de la mostra
seguint els criteris d’exclusié.

De la mostra final van formar el grup de control 156 alumnes i 150 el grup

experimental amb una edat mitjana inicial de 5 anys i 1 mes (DE 0,57).
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l 337 alumnes '

l-1 per consentiment no IIIurIt)

336 alumnes

- 3 per criteris d'exclusié

L- 3 per manca de nol-liborlclé)

330 alumnes

306 alumnes

156 alumnes al GC 150 alumnes al GE

Figura 3. Diagrama de flux de la mostra (alumnat)

No es van observar diferéncies estadisticament significatives entre grups pel que fa a
la distribucié de génere, ni d’edat de I'alumnat com es pot veure en la taula 3. | la

randomitzacio es va poder realitzar correctament.

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES
n=156 n=150 p-valor*
n (%) n (%)
Geénere n.s (0,430)
Nens 84 (53,8%) 74 (49,3%)
Nenes 72 (46,2%) 76 (50,7%)
Grup d’edat n.s (0,996)
I\G/Iltjans 79 (50,6%) 76 (50,7%)
rans 77 (49,3%) 74 (49,3%)
Edat (juny 2016) n.s (0,884)
Mitjana (DE) 5,78 (,57) | 5,79 (,58)

*p-valor obtingut segons test de la t de Student

Taula 3. Variables descriptives del grup de control i de I'experimental

5.3. Comparacié dels resultats previs i posteriors al programa, en els tests
aplicats directament als alumnes

Es presenta el rendiment de l'alumnat segons el grup dinvestigacio, dividint
I'exploracié en dues parts, que es corresponen a les sessions d’administracio de les

proves als alumnes a l'aula.
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Analitzem una primera fase (nps1) que agrupa els dominis atencionals i de memoria
immediata, de raonament, de planificacio i control inhibitori, aixi com els
visuoperceptius i de velocitat de processament que destaquen com habilitats
cognitives. | una segona (nps2) que agrupa els dominis de percepcié social de
reconeixement d’emocions i teoria de la ment verbal i contextual com habilitats
emocionals.

Comparant els resultats de les proves de la primera fase (nps1), abans i després del
programa, observem un discret millor funcionament global en nps1 del nens i nenes
que conformen el grup experimental sense que arribi a ser estadisticament significatiu
ni en la valoracio inicial (t=-0,605, p-valor=0,546) ni en la final (t=-0,964, p-
valor=0,336).
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Grafics 8 i 9. Rendiment (nps 1) dels grups abans (pre) i després (post) del programa

En nps2, es manté la tendéncia en favor del grup experimental, essent estadisticament
significatives en aquest cas tant en la valoracid inicial (t=-2,408, p-valor=0,017) com en
la final (t=-2,655, p-valor=0,008) com es pot observar graficament en el diagrama de

caixes.
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Grafics 10 i 11. Rendiment (nps 2) dels grups abans (pre) i després (post) del periode experimental
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Quan revisem les diferéncies globals pre i post intervencio, son estadisticament
significatives en les sessions d’avaluacio, perd no detectem millores significatives

globals ni en nps1 (t=-0,765, p-valor=0,46) ni en nps2 (t=0,196, p-valor=0,84).
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Grafics 12 i 13. Millora del rendiment segons el grup experimental (nps1 i nps2)

5.4. Rendiment neuropsicologic de I'alumnat: habilitats cognitives

Respecte a les variables avaluades, vam observar diferéncies de rendiment
postintervencié en atencié i memoria immediata.

Els grups tenien rendiments comparables en iniciar el curs (U=10367,00, p-
valor=0,929), pero I'alumnat del grup experimental presentava millors rendiments en la
capacitat atencional i de memoria immediata que els del grup de control al finalitzar la
intervencio (U=4473,50, p-valor<0,001), i aquest canvi era estadisticament significatiu
(U=4159,50, p-valor<0,001). Veure taula 4 (DE: desviacié estandard).

MILLORA ATENCIO | MEMORIA

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES
mitjana (DE) mitjana (DE) p-valor®
Rendiment
preintervencio 4,79 (DE2,70) 4,67 (DE2,44) 0,929
Rendiment
postintervencié 5,55 (DE2.23) 7,93 (DE2.34) <0,001
Millora post /pre 0,87 (DE2,79) 3,31 (DE2,07) <0,001

* p-valor obtingut segons el test U Mann Whitney

Taula 4. Analisi descriptiu i bivariant del rendiment en la prova d’atencié i de memoria immediata

Com es pot observar graficament, en aquesta prova el rendiment basal era
comparable segons els resultats en la valoracio inicial, perd en acabar el curs el grup

que va rebre la intervencio va obtenir rendiments significativament superiors.
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Grafics 14 i 15. Diferéncies en el rendiment pre i post intervencié d’atencié i memoria immediata segons
el grup experimental (prova d’identificacid)

Analitzant els rendiments, vam observar com s’indica a la taula seguent, que I'alumnat
del grup experimental en tots els casos presentava millores de rendiment superiors
després de rebre la intervencié. En l'analisi del possible efecte de génere sobre el
rendiment, s’observa que en els nens del grup control, la millora per atencié i memoria
immediata no és diferent que la de les nenes (U=1926,00, p-valor=0,2497). No
obstant, si que hi ha diferéncies significatives segons el grup d’edat (U=1736,50, p-
valor=0,004), essent superior per atencié i memoria immediata en les edats mitjanes.

Estudiant el grup d’intervencidé, observem que hi ha diferéncies estadisticament
significatives en atencié i memoria immediata segons el génere (U=1949,00, p-
valor=0,037) i el grup d’edat (U=1987,50, p-valor=0,003), essent superior en els nens i
en I'edat mitjana. Al comparar en general el rendiment o millora en la variable segons
grup d’intervencié o control, observem diferéncies estadisticament significatives

segons génere i edat, essent superiors en el grup experimental (p-valor<0,001).

MILLORA ATENCIO | MEMORIA

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES
n=156 n=150 p-valor®

Geénere <0,001
Nens 0,71 (DE3) 3,57 (DE2,14)
Nenes 1,07 (DE2,49) 3,07 (DE1,99)
Grup d’edat <0,001
g'tlans 1,32 (DE2,37) 3,56 (DE1,89)

rans 0,43 (DE3,10) 3,05 (DE2,23)

*p-valor obtingut segons test U de Mann Whitney

Taula 5. Analisi de les diferéncies en el rendiment atencional i de memoria immediata

En I'analisi multivariant per predir la diferéncia de rendiment atencional (auditiu) i de

memoria (immediata) segons I'edat, el génere i el grup d’investigacio, observem que
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els canvis després de la intervencio els podem explicar pel grup d’investigacié, ja que
observem que l'alumnat que ha rebut la intervencié millora significativament (beta=
2,433, 1C95% 1,839-3,026, p-valor=0,001) el seu rendiment en aquestes arees. |
observem també, que el grup d’edat prediu millores significatives, en benefici dels
mitjans (beta= 0,696, IC95% 0,105-1,288, p-valor=0,021), independentment del génere
(beta= -0,095, 1C95% -0,689-0,499, p-valor=0,753).

En la prova de semblances, que comportava una tasca de reconeixement
visuoperceptiu i d’atencié visual al detall, no hi ha diferéncies prévies a la intervencid
(U=10049,50, p-valor=0,586). Pero, el grup experimental també va obtenir millors
puntuacions que el grup control després de la intervencié (U=8173,00, p-valor=0,042).
No obstan aix0, al realitzar I'analisi bivariant no es van observar que les diferéncies
entre el rendiment bassal i I'obtingut en acabar la intervencié fossin estadisticament
significatives (U=7456,50, p-valor=0,080) i, per tant, no podem afirmar canvis per

aquesta variable, tot i observar certa tendéncia a la millora.

MILLORA VISUOPERCEPCIO / RECONEIXEMENT

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES
mitjana (DE) mitjana (DE) p-valor*
Rendiment
preintervencio 4,81 (DE2,86) 4,95 (DE2,88) 0,586
Rendiment
postintervencio 6,96 (DE2.39) 7,54 (DE2.42) 0,042
Millora post /pre 2,08 (DE2,74) 2,68 (DE2,73) 0,080

*p-valor obtingut segons test U de Mann Whitney

Taula 6. Analisi descriptiva i bivariant del rendiment en la prova de semblances

Graficament podem observar puntuacions superiors en els rendiments del grup
experimental en finalitzar la intervencid. En la valoracio de final de curs, I'alumnat que
havia seguit el programa d’activitats mostrava un millor rendiment en la prova de

semblances.

12 12,00 =

10,00

3

i
»
1

PRE: PD RECONEIXEMENT
POST: PD RECONEIXEMENT

T T
Cor:lm\ Exm;nma Control Experime
Grup investigacio Grup investigacio

Grafics 16 i 17. Diferéencies en el rendiment pre i post intervencié segons del grup experimental (prova de
semblances)
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En lanalisi multivariant, per predir la diferéncia de rendiment en la prova de
semblances segons I'edat, el génere i el grup (control o experimental), no observem
que els canvis després de la intervencid es puguin explicar pel grup d’investigacio
(beta= 0,620, IC95% -0,045-1,286, p-valor=0,067), ni per I'edat (beta= 0,577, IC95% -
0,086-1,240, p-valor=0,088) ni tampoc pel génere (beta= -0,600, 1C95% -1,265-0,065,
p-valor=0,077), perd s’observa una certa tendéncia malgrat no sigui estadisticament

significativa.

Pel que fa a la resta de proves que avaluaven habilitats cognitives, no vam trobar
rendiments basals comparables en la prova d’atencio6 visual, el grup control va mostrar
rendiments estadistics inicials significativament superiors. | no vam observar millores
estadisticament significatives al finalitzar la intervenciéo per cap de les variables

avaluades com pot observar-se en la taula seguent.

DIFERENCIES

p-valor®

EXPERIMENTAL

mitjana (DE) mitjana (DE)

CONTROL ‘

Atencié visual

preintervencio 7,15 (DE5,09) 6,33 (DE5,37) 0,049
Atencié visual

postintervencio 11,93 (DE5,10) 11,28 (DE5,43) 0,327
Millora atencié post/pre 4,81 (DE5,73) 5,24 (DE7,02) 0,612
Substitucié preintervencio 19,96 (DE15,21) 21,47 (DE14,83) 0,260
Substitucié postintervencio 30,24 (DE15,37) 30,99 (DE13,99) 0,696
Millora substitucié post/pre 9,92 (DE18,73) 9,67 (DE14,93) 0,905
Laberints preintervencio 5,10 (DE3,45) 5,66 (DE3,87) 0,097
Laberints postintervencié 7,76 (DE3,01) 8,04 (DE2,81) 0,501
Millora laberints post/pre 2,80 (DE3,13) 2,36 (DE3,60) 0,299
Endevinalles

preintervencio 4,41 (DE2,32) 4,59 (DE2,36) 0,800
Endevinalles

postintervencid 6,43 (DE2,33) 6,40 (DE2,06) 0,965
Millora endevinalles

post/pre 1,95 (DE2,20) 1,84 (DE2,15) 0,697

*p-valor obtingut segons test U de Mann Whitney

Taula 7. Analisi descriptiva i bivariant del rendiment en la resta d’habilitats cognitives segons les proves
especifiques

5.5. Rendiment neuropsicologic de I'alumnat: habilitats emocionals

Es van comparar els rendiments neuropsicologics referents a les habilitats emocionals
abans i després del programa, i es va analitzar la millora segons la intervencié rebuda.
Respecte a les habilitats relacionades amb la percepcié emocional, no vam observar
diferéncies preintervencid en el grup de control i I'experimental (U=7631,00, p-

valor=0,120), perd vam observar diferéncies de rendiment postintervenciéo en el

89



reconeixement facial d’emocions (U=8060,00, p-valor=0,002). L’alumnat del grup
experimental presentava millors rendiments en les proves en les quals havien
d’identificar cares amb les mateixes expressions emocionals d’alegria, tristor, por, ira,
fastic o expressié neutra a partir de diferents tipus de presentacions d’'imatges, pero

analitzant les diferéncies pre i post intervencid, la millora global no resultava

estadisticament significativa (U=6879,00, p-valor=0,227).

MILLORA RECONEIXEMENT EMOCIONS

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES
mitjana (DE) mitjana (DE) p-valor*®
Rendiment
preintervencio 9,60 (DE2,92) 10,05 (DE2,69) 0,120
Rendiment
postintervencio 10,32 (DE3.33) 11,52 (DE3.06) 0,002
Millora post /pre 1,05 (DE2,89) 1,56 (DE3,65) 0,227

*p-valor obtingut segons test U de Mann-Whitney

Taula 8. Analisi descriptiva i bivariant del rendiment en reconeixement facial

Graficament, podem observar puntuacions superiors en els rendiments del grup

experimental en finalitzar la intervencid, en la tasca de reconeixement facial

d’emocions, malgrat quan analitzem els canvis, la millora no és significativa.

20,00 20,007

15,00 == 15,00

10,00 10,00

Reconeixementfacial_pre
Reconeixementfacial_post

g
g

285
.

Grup investigacio Grup investigacio

Grafics 18 i 19. Diferéncies en el rendiment pre i post intervencié segons el grup experimental (prova de
reconeixement emocional)

En I'analisi multivariant, per predir la diferéncia entre rendiments en aquesta activitat
de reconeixement facial, no s’observa la influéncia estadisticament significativa del
grup d’intervencio (beta= 0,543, IC95% -0,284-1,370, p-valor=0,197), ni del grup d’edat
(beta= 0,249, 1IC95% -0,576-1,075, p-valor=0,552), ni del génere (beta= -0,497, 1C95%
-1,324-0,330, p-valor=0,238) en la millora.
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En les proves que avaluen teoria de la ment (ToM), és a dir, la capacitat d’entendre
que els altres poden tenir sentiments o pensaments diferents i de comprendre
creences, intencions, enganys, etc. Les dades indiquen rendiments basals diferenciats
en ToM global i ToM contextual, amb rendiments superiors del grup experimental.
Perd, no observem diferéncies significatives entre les millores pel que fa als grups
d’investigacio (p-valor=0,183) ni a la resta de parametres avaluats, ni de manera
global, ni valorant per separat ambdues tasques (verbal i contextual), com es pot veure

a la taula seguent.

MILLORA TEORIA DE LA MENT

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES

mitjana (DE) mitjana (DE) p-valor*
ToM global
Preintervencio 5,44 (DE2,10) 6,08 (DE1,79) 0,014
ToM global
Postintervencio 6,69 (DE1,89) 6,84 (DE1,71) 0,475
Millora ToM global
post/pre 1,27 (DE2,28) 0,90 (DE1,70) 0,183
Histories ToM
Preintervencio 1,85 (DE1,05) 1,98 (DE0,94) 0,314
Histories ToM
Postintervencid 2,12 (DE1,13) 2,18 (DE1,08) 0,637
Millora histories ToM
post/pre 0,36 (DE1,37) 0,28 (DE1,39) 0,693
ToM contextual
Preintervencio 3,48 (DE1,53) 4,03 (DE1,45) 0,004
ToM contextual
Postintervencid 4,53 (DE1,26) 4,60 (DE1,28) 0,546
Millora ToM contextual
post/pre 1,03 (DE1,67) 0,64 (DE1,48) 0,067

*p-valor obtingut segons test de U de Mann-Whitney

Taula 9. Analisi descriptiva i bivariant del rendiment en ToM

En l'analisi multivariant, per predir la diferéncia de rendiment en ToM segons I'edat, el
genere i el grup d’'investigacio, no observem que els canvis després de la intervencio
els puguem explicar pel grup d’investigacio (beta= -0,370, IC95% -0,915-0,175, p-
valor=0,183), ni per I'edat (beta= 0,531, 1C95% -0,014-1,077, p-valor=0,056), malgrat
s’observi una certa tendéncia a predir millores, ni pel génere (beta= 0,105, 1C95% -
0,440-0,651, p-valor=0,703).

Analitzant les dades, en les activitats de les histories de la ToM, no vam observar
diferéncies abans de la intervencid (X2=0,762, p-valor=0,383). Perd, vam observar
rendiments  significativament superiors (X?=1,654, p-valor=0,031) en el grup

experimental al finalitzar la intervencio en la segona historia (falsa creenga). La millora

91



en falsa creenga no va ser significativa, perd en el grup experimental el rendiment va
ser millor (X2=8,817, p-valor=0,003) que en el grup de control (X2=3,322, p-
valor=0,068).

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES
n (%) n (%) p-valor*
R correctes
preintervencio 68 (49,6%) 72 (55%) 0,383
R correctes
postintervencié 86 (58,5%) 101 (70,6%) 0,031
Millora post/pre 37 (28,9%) 42 (33,3%) 0,446

*p-valor obtingut segons test de Xi-quadrat

Taula 10. Analisi descriptiva i bivariant del rendiment en ToM verbal (historia 2)

5.6. Habilitats socials de I'alumnat segons I’equip educatiu i les families

5.6.1. Questionari adregat a I'’equip educatiu

Els items del questionari que els mestres havien de respondre per a cada alumne,
sobre la seva conducta, es van agrupar per a lI'analisi en els seglents constructes:

adaptabilitat, lideratge, habilitats socials i desenvolupament moral.

L337 qiiestionaris dels mes(res)

-1 consentiment no lliurat

..............
.........

it ",
............

respostes PRE respostes POST
-12 per manca -19 per manca
de resposta de resposta
L325 qﬁestianaris] L318 qiiestionarisJ

-38 PREi - 31 POST

per errors en la
identificacié

l 287 qliestionaris '

l153 qiiestionaris GC] L134 questionaris GE)

Figura 4. Diagrama de flux de les respostes als quiestionaris per part de I'equip de mestres
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La distribucio de les respostes als qlestionaris per génere i edat va quedar de la

segient manera:

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES
n=153 n=134 p-valor*
n (%) n (%)
Geénere 0,463
Nens 82 (53,6%) 66 (49,3%)
Nenes 71 (46,4%) 68 (50,7%)
Grup d’edat 0,553
'\G"'Uans 83 (54,2%) 68 (50,7%)
rans 70 (45,8%) 66 (49,3%)

*p-valor obtingut segons el test de Xi-quadrat

Taula 11. Distribucié de les respostes als qliestionaris (mestres) per génere i edat

En analitzar les dades, vam trobar que els rendiments preintervencié de I'alumnat
obtinguts de manera indirecta a través dels mestres no eren comparables entre el grup
de control i 'experimental, en les dimensions d’adaptabilitat i habilitats socials. Segons
les respostes dels quiestionaris aportats pels docents, I'alumnat del grup experimental
presentava rendiments inicials superiors. En qualsevol cas, vam trobar que les millores
postintervencio eren significatives en tots els casos en favor del grup de control,

resultats inesperats que es resumeixen en la taula segient:

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES

mitjana (DE) mitjana (DE) p-valor*®
Adaptabilitat
preintervencio 24,91 (DE4,18) 26,96 (DE3,96) 0,000
Adaptabilitat
postintervencio 26,72 (DE4,02) 26,98 (DE4,05) 0,588
Millora adaptabilitat
post/pre 1,81 (DE4,35) 0,01 (DE4,55) 0,001
Lideratge preintervencio 11,98 (DE6,71) 13,54 (DE7,23) 0,077
Lideratge postintervencio 14,92 (DE6,24) 14,49 (DE5,80) 0,549
Millora lideratge post/pre 2,94 (DE4,78) 0,96 (DE4,64) 0,001
Habilitats socials
preintervencio 24,05 (DE8,89) 26,39 (DES8,50) 0,022
Habilitats socials
postintervencid 28,05 (DE8,16) 27,99 (DE7,64) 0,955
Millora habiliatts socials
post/pre 3,99 (DE6,30) 1,60 (DE6,50) 0,001
Desenvolupament moral
preintervencio 21,07 (DE5,73) 22,05 (DE5,95) 0,097
Desenvolupament moral
postintervencio 23,14 (DE5,12) 22,81 (DE5,26) 0,581
Millora DM post/pre 2,07 (DE4,36) 0,75 (DE4,59) 0,029

*p-valor obtingut segons test U de Mann Whitney

Taula 12. Analisi descriptiva i bivariant del rendiment en adaptabilitat, lideratge, habilitats socials i
desenvolupament moral segons I'equip docent
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En lanalisi multivariant no vam observar que l'edat ni el génere fossin factors
d’'influéncia per cap de les variables analitzades. | podem observar graficament a
continuacié, com en contra de I'esperat, les mestres del grup de control van puntuar
més alt la millora de l'alumnat en els quatre dominis explorats que les del grup

experimental.
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10,00 15,009

10,009

Diferéncia adaptabilitat post-pre
§ §
Diferéncia lideratge post-pre
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Grups intervencié Grups intervencio

Grafics 20, 21, 22 i 23. Millora del grups experimentals en adaptabilitat, lideratge, habilitats socials i
desenvolupament moral segons els mestres

5.6.2. Questionari adrecat a les families

Les families que voluntariament van voler participar, van respondre al questionari
sobre la conducta dels seus fills i/o filles per valorar: adaptabilitat, lideratge, habilitats
socials i desenvolupament moral i algunes questions respecte al context familiar, per
recollir dades sociodemografiques que es presentaran posteriorment. No es van
detectar diferéncies significatives en les families respecte el grup d’intervencio en la
capacitat de resposta pre ni post intervencié (X?=0,10, p-valor=0,714).

Tot seguit es mostra el fluxe de resposta de les families en els qlestionaris inicials i

finals.
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l337 qiiestionaris de les families)
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Figura 5. Diagrama de flux de les respostes als qliestionaris de les families

La distribucié de les respostes segons els centres educatius, respecte al total de
questionaris recollits de les families, es mostra a la taula seglent. No s’observen

diferéncies estadisticament significatives (p-valor=0,272).

A A

A A

Respostes PRE | 30 (17,8%) | 53 (31,4%) | 21 (12,4%) | 65 (38,5%)

89 (52.7% nens)
80 (47.3% nenes)
52 (
53 (

49,5% nens)
50,5% nenes)

Respostes POST | 24 (22,9%) 22 (21%) 16 (15,2%) | 43 (41%)

% alumnat mostra | 22,25% 23,75% 14% 40%

Taula 13. Distribucié de les respostes totals de les families segons I'escola, n(%)

El 83,8% de les families que van respondre el qlestionari final van afirmar haver
respost també a l'inicial, i un 12,4% dubtaven o no recordaven haver-ho fet.

Segons les respostes als qlestionaris, en el 43.2% dels casos I'alumnat conviu amb 3
persones més al domicili, majoritariament amb els pares i germans sense detectar
diferéncies segons grup d’intervencio (X2=2,851, p-valor=0,583); i la resta de

situacions familiars sén menys prevalents.
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La mitjana d’edat dels responsables dels menors és de 38 anys i mig, en una franja
compresa entre els 23 i els 65 anys, sense detectar diferéncies significatives entre el
grup de control i 'experimental segons el pare (F=0,658, p-valor=0,421; t de Student=-
0,086, p-valor=0,931) o la mare (F=0,171, p-valor=0,681; t de Student=-0,282, p-
valor=0,779).

Pel que fa a la formacié de les mares el 40% té formacié universitaria, el 28,65%
batxillerat o estudis secundaris, el 24,35% formacio professional i la resta primaris; no
detectant diferéncies significatives segons grup control o experimental (X*=2,269, p-
valor=0,518).

Pel que fa als pares el 29% tenen estudis universitaris, el 28,65% batxillerat o
secundaris, el 27,25% van cursar formacio professional i la resta van fer escolaritat
primaria; tampoc es van detectar diferéncies significatives segons grup control o
experimental (X*=3,666, p-valor=0,453).
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Grafic 24. Formacié dels progenitors que van respondre als questionaris (%)

L’idioma habitual en els domicilis era el catala en un 67,6%, el castella en el 22,9%, el
portugues en el 7,6% i el francés en el 1,9% restant dels casos; no detectant
diferéncies significatives entre el grup de control i I'experimental (X?=1,274, p-
valor>0,05).
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Grafic 25. Idioma habitual de les llars familiars dels participants (%)
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A l'analitzar els questionaris es van detectar errors de codificacio realitzades per les
mares i/0 els pares que Unicament ens permetien assignar les respostes pre i post,
aixi com a l'avaluacié dels infants i dels mestres en 30 casos, que son els que hem
analitzat.

No s’han trobat dades significatives pel que fa a la millora detectada després de la

intervencio.

CONTROL EXPERIMENTAL DIFERENCIES

mitjana (DE) mitjana (DE) p-valor*®
Adaptabilitat
preintervencio 30,33 (DE3,75) 30,79 (DE4,19) 0,903
Adaptabilitat
postintervencié 30,87 (DE3,42) 30,90 (DE4,42) 0,837
Millora adaptabilitat
post/pre 0,53 (DE3,77) 0,10 (DE3,12) 0,492
Lideratge preintervencié 19,57 (DE4,01) 19,31 (DE3,60) 0,714
Lideratge postintervencio 19,97 (DE3,80) 19,48 (DE4,31) 0,837
Millora lideratge post/pre 0,40 (DE2,99) 0,17 (DE2,61) 0,976
Habilitats socials
preintervencio 31,65 (DE5,79) 30,72 (DE5,07) 0,393
Habilitats socials
postintervencid 30,90 (DE5,84) 31,41 (DE6,40) 0,595
Millora habilitats socials
post/pre -0,50 (DE3,62) 0,31 (DE3,97) 0,465
Desenvolupament moral
preintervencio 23,70 (DE4,75) 25,07 (DE3,85) 0,218
Desenvolupament moral
postintervencio 24,56 (DE4,88) 25,04 (DE3,79) 0,770
Millora DM post/pre -0,24 (DE3,13) 1,24 (DE2,45) 0,058

*p-valor obtingut segons test U de Mann Whitney

Taula 14. Analisi descriptiva i bivariant de la millora del rendiment en adaptabilitat, lideratge, habilitats
socials i desenvolupament moral segons les families

Quan analitzem graficament les millores, no detectem canvis significatius en el grup de
control ni en I'experimental en els rendiments en finalitzar el curs com pot observar-se

a continuacio.
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Grafics 26, 27, 28 i 29. Millora del grups experimentals en adaptabilitat, lideratge, habilitats socials i
desenvolupament moral segons les families

5.7. Desenvolupament i seguiment de la intervencio

Les activitats van ser realitzades generalment en horari de migdia i tarda per

preferéncia de I'equip docent. Habitualment una sola de les mestres de I'equip d’aula

dirigia I'activitat. La preséncia dels col-laboradors educatius va ser variable.

Segons els registres del programa d’intervencid, es va observar un desenvolupament

general de les activitats realitzades a les aules del 85% el primer trimestre, del 87% el

segon, i del 78% el tercer.
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Grafic 30. Percentatges de desenvolupament trimestral del programa (%)
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El funcionament del programa a les aules va ser adequat, segons I'equip docent i,
unicament de manera puntual, alguna activitat es va valorar de manera regular. En cap
aula es van registrar activitats valorades com regulars més de tres vegades per
trimestre. | excepcionalment, en dues uniques ocasions del total dels registres durant
tot el curs, es van fer valoracions negatives respecte al funcionament de les sessions.

Els registres van ser completats per les diferents aules per poder monitoritzar el
desenvolupament del programa. Les propostes generals només van ser registrades en
algunes aules, i per aixd no es poden analitzar objectivament els resultats, malgrat en

la majoria de casos les mestres confirmaven haver utilitzat algunes de les propostes.

5.8. Valoracio de la participacio per part del professorat

El questionari de valoracié va ser respost voluntariament, per 15 de les 16 mestres
participants en el grup experimental i per 5 de les 19 docents del grup de control,
essent aquestes diferéncies de participacié estadisticament significatives (X?=20,42, p-
valor<0,001).

A partir de les respostes obtingudes es va observar que la satisfacciéo general de les
mestres que van respondre, amb la participacié en el projecte de recerca i la formacio
rebuda va ser bona o molt bona en el 85% i 80% dels casos respectivament. Cal
destacar que totes les mestres que van respondre, excepte una, van afirmar que

tornarien a participar en un projecte similar.

m Quins és el teu grau
de satisfaccié general
respecte a la

10 participacio en el
= projecte de recerca

Com estas de satisfet
respecte a les
sessions de formacié
i treball amb la
investigadora?

4-

Grafic 31. Satisfaccié docent general respecte a la participacié en el projecte de recerca i a la formacié
rebuda (0: gens satisfet/ 5: molt satisfet, nombre de respostes)

En cap cas van tenir problemes de funcionament amb la resta de professionals durant
el curs, recordem que treballen conjuntament dues mestres i una col-laboradora
educativa simultaniament a la mateixa aula. Més de la meitat (55%) van considerar

que el seu grup classe era homogeni.

99



Els resultats obtinguts a partir de les respostes respecte als aspectes metodologics
relacionats amb I'avaluacio van ser els segients: un 95% dels docents va considerar
que les instruccions eren clares i suficients. La valoracié inicial els va resultar més
dificil que la final, i mentre que un 50% van considerar que I'avaluacié d’inici havia
estat bastant dificil, en la segona administracié unicament un 15% ho va considerar
aixi (X?=5,24, p-valor=0,002). Els qiestionaris respecte al funcionament
socioemocional de I'alumnat Unicament van resultar dificils de respondre per un 15%

dels participants.
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Grafic 32. Dificultat relacionada amb I'avaluacié (0: gens / 5: molta, nombre de respostes)

Pel que fa a les respostes del grup experimental relacionades amb la qualitat de les
intervencions efectuades, un 93,3% va considerar que el projecte havia estat molt o
bastant util. EI 80% es va mostrar molt o bastant satisfet amb les activitats de la
intervencio, i el 86,6%, amb el material facilitat. | un 66,7% van considerar que eren
propostes molt o bastant facils de desenvolupar. El 93% va afirmar que les activitats
havien estat molt o bastant positives per a I'alumnat. Durant el curs posterior totes les
docents van utilitzar algunes o moltes eines de les facilitades en el projecte de recerca
i un 80% considerava que havia estat molt o bastant util per promoure canvis en les

dinamiques d’aula.
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Grafic 33. Percepcio de les mestres respecte a la utilitat global del projecte i del desenvolupament de les
activitats (0: gens / 5: molt, nombre de respostes)
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Segons la percepcié de I'equip docent, la programacio, el material i les activitats
proposades van ser adequades i també van valorar positivament aquest aspecte, com

es pot veure graficament segons les respostes aportades per elles mateixes.
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Grafic 34. Satisfaccié docent respecte a la programacio, el desenvolupament de les activitats i el material
de suport (0: gens satisfet/ 5: molt satisfet, nombre de respostes)

El 90% va considerar que la participacié en el projecte i la intervencié havien estat
positives per a l'alumnat i havien contribuit a l'aprenentatge de les habilitats
treballades. La percepcio de les mestres quan se’ls demanava si consideraven que la
intervencio a I'aula havia incrementat el funcionament cognitiu, emocional i social dels
infants, aixi com si havia facilitat 'aprenentatge d’habilitats per a la vida es resumeix

en el grafic seguent:
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Grafic 35. Percepcié docent respecte a I'aprenentatge d’habilitats (0: gens / 5: molt, nombre de respostes)
Com es pot observar, I'equip de mestres del grup experimental va considerar que la
intervencid havia contribuit de manera significativa (molt o bastant) al

desenvolupament d’habilitats per a la vida en un 80% dels casos.
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6. Discussio

La gestacié d’aquest projecte en el context de la neuroeducacié ve incentivat per la
manca d’integracié dels coneixements actuals en ambits com les neurociéncies,
l'educacid i la bioética, aixi com de referéncies bibliografiques d’estudis sobre
prerequisits de competéncia ética en infants petits en 'ambit educatiu.

Destaquem la intervencid a les aules per aconseguir millorar prerequisits de
competéncia ética i la recerca en el context escolar amb nens i nenes de 4 a 6 anys.
Aixi com linterées per entendre com podem ajudar a copsar els potencials
d’aprenentatge i fer-los més efectius per a tot 'alumnat, sabent que des de I'educacio
s’intenta millorar 'aprenentatge, i des de la neurociéncia es busca entendre quins son
els processos cognitius implicats. | la certesa de qué la practica educativa pot ser
transformada per la ciéncia (Butterworth i Tolmie, 2014).

El projecte destaca I'interés per plantejar recerca empirica des de I'inici de I'escolaritat
en els centres educatius, ja que com Pérez-Gonzalez (2008) afirma, la investigacio
cientifica en educacié hauria de constituir I'inica font éticament licita per fonamentar
decisions de reforma o innovacié en aquest ambit. L’aplicabilitat i I'eficacia de les
intervencions associades al rendiment neuropsicoldgic, conjuntament amb les dades
aportades per docents i families sobre la conducta dels infants es converteixen en el
pilar basic per validar la practica educativa en aquest projecte. Es proposa un
programa d’intervencié que incideix en competéncies que tant els equips educatius
com els pares i les mares, consideren que son indispensables quan s’imaginen als
seus fills/es o alumnes com la ciutadania competent del futur. Potencialitats que sovint
s’allunyen de les competéncies acadéemiques, i que se centren en capacitats
relacionades amb habilitats cognitives i socioemocionals que els facin ser
responsables i felicos. Els professionals atribueixen el seu éxit a habilitats
neuropsicologiques com la forga mental i de voluntat, la perseveranga o la capacitat
per superar obstacles (Vaello, 2005). Els nens i nenes desenvolupen aquestes
caracteristiques d’autodisciplina, col-laboracié, paciéncia, etc. quan participen
activament en la recerca de solucions en entorns de respecte mutu i cooperacio
(Nelsen, 2007). Aixi com autonomia o responsabilitat participant en espais que
conviden i promouen la seva practica, aprenen fent, perd també observant (Buxarrais i
Martinez, 2015). Per aix0, la proposta d’intervencié que ens ocupa té molt present la
formacié dels educadors i educadores com a facilitadors de models de comportament i
de climes positius d’aprenentatge, que aprofiten les activitats per reforcar aspectes
concrets.

La manca de treballs especifics des de la neuropsicologia, que contribueixin a millorar
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les intervencions psicopedagodgiques als centres, la possibilitat de donar rigor cientific i
d’aprofitar els coneixements de la neuroética i la neuroeducacido per millorar
l'ensenyament d’habilitats per afrontar la vida de manera reflexiva, raonable i
responsable, justifiquen la investigacio i la intervencié a les aules amb la petita
infancia.

Tot seguit es discuteixen els resultats obtinguts de manera seqlencial, a partir dels

objectius plantejats en la recerca per facilitar-ne la comprensié.

6.1. Alumnat de 4 a 6 anys, intervencié al cicle d’educacié infantil

Aquesta proposta s’ha centrat en I'alumnat de 4 a 6 anys (maternal B) perqué malgrat
el personal expert apunta que en educacié emocional cal comencgar quan més aviat
millor per potenciar competéncies que incrementin la salut mental i el benestar en la
vida adulta (Bisquerra, 2009) i que és important treballar segons les diferents fases del
desenvolupament des dels 2-3 anys fins als 18 anys aproximadament. La majoria de
les escoles no ho fan de manera sistematica, sovint per manca de suport, temps,
finangament o formacioé (Diekstra, 2013). Les troballes actuals suggereixen el valor
d'implicar els infants, des de la primera infancia, en activitats educatives dissenyades
per millorar les habilitats de comprensié de falses creences (Brandt i col-l, 2016) per
exemple, o fomentar el desenvolupament de la comprensié emocional i la teoria de la
ment per contribuir a la conducta prosocial dels menors (Eggum i col-l, 2011). També
sembla que les intervencions més eficaces, pel que fa a l'autocontrol, sén les
realitzades durant la primera infancia i 'adolescéncia (Knudsen i col-l, 2006). Pero,
sovint els treballs especifics a les aules s’inicien molt més tard i de manera poc
sistematica, malgrat es considera que el grup d'edat preescolar és especialment
adequat per objectivar mesures de prevencio i intervencio per la seva major flexibilitat
conductual (Schell, 2015). Fins ara son pocs els estudis d'alta qualitat desenvolupats
en aquest grup d'edat, que demostrin que la capacitacié especifica en habilitats
socioemocionals és efectiva i la majoria de programes s'han desenvolupat i avaluat en
alumnes més grans, sense avaluar capacitats cognitives, ni amb I'objectiu de poder
incrementar competéncia ética. Les metanalisis publicades fins ara, han demostrat que
els programes de formacio social poden millorar les habilitats socioemocionals i reduir
els problemes de comportament en els infants en edat preescolar (Losel i coll, 2012) i
que els programes de prevencio son utils per millorar la competéncia social (Beelman i
col-l, 2006, 2012). En qualsevol cas, es considera prioritari aportar dades a la recerca
educativa en aquesta franja, ja que la considerem especialment sensible i tenim clar

que hem de gaudir d’oportunitats d’aprenentatge a qualsevol edat (Balkemore i Frith,

106



2010).

Com a contribucions especifiques hem aportat dades neuropsicoldgiques integrades
de les diferents habilitats objecte de la recerca en el context educatiu andorra. La
mostra de I'estudi ha recollit més del 66% de I'alumnat escolaritzat al sistema educatiu
andorra en aquesta franja d’edat, corresponent al cicle de maternal (B), amb una
distribucié representativa i homogénia pel que fa a I'edat i al génere.

Al 2016 del total de 3043 infants residents al pais de 0 a 4 anys, el 75,7% eren
majoritariament de nacionalitat andorrana (2305), seguida de l'espanyola (334), la
portuguesa (173) i la francesa (46), a més d’infants d’altres origens (185 nens/es).
Tendéncia que es manté en la franja dels infants de 5 a 9 anys. Revisant els 10 anys
anteriors, al voltant d’'un 23% dels nens i nenes escolaritzats estaven al cicle de
maternal. Segons els estudis del Departament d’Estadistica del Govern d’Andorra
(2015) els infants de nacionalitat andorrana i espanyola estan majoritariament
escolaritzats al sistema educatiu andorra (40,3% i 42,6%). L’escola francesa es manté
com la primera eleccié per als infants d’aquesta nacionalitat (95,9%). | revisant les
dades disponibles i les caracteristiques de la mostra utilitzada, sembla que es pot
considerar que les dades obtingudes sén representatives de la poblacié andorrana en
edat infantil del sistema educatiu del pais en la franja estudiada.

La recerca en aquesta poblacié es manté escassa, malgrat treballs que avaluen de
manera longitudinal la competéncia social demostren que, les diferéncies individuals
en compromis social i motivacio, i dels perfils de comportament i personalitat de
competéncia i acceptacio social, en edat preescolar es mantenen durant la vida (Sants
i col-l, 2014). En adolescents s’observen resultats estables a partir de les intervencions
en programes preescolars dissenyats per millorar el llenguatge i les actituds, basats en
'aprenentatge fent i en la llibertat de I'alumnat per escollir (Miller i Binzell, 1984) que
comparteixen gran part dels elements amb la intervencié plantejada en aquesta
recerca. Passats 30 anys d’intervencions realitzades en el context educatiu en la
primera infancia, s’observen diferéncies individuals en autocontrol que pronostiquen
resultats en l'adolescéncia perd també en I'edat adulta, relacionades amb la salut,
'economia o les conviccions com s’objectiva en I'ampli estudi Dunedin (Moffitt i coll,
2011). La base de les habilitats cognitives s’inicia en la primera infancia, pero perdura i
influeix en la vida diaria durant tota la vida (Wellman, 2016). En aquesta edat infantil
objectivem una finestra d’intervencié que no volem, ni hem de desaprofitar, ja que
s’objectiva la necessitat d’intervenir precogment, per dotar de més experiéncies
positives a 'alumnat amb menys habilitats innates i afavorir el desenvolupament optim

de la resta d’infants, que és 'objectiu principal del projecte de recerca que analitzem.
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Com a mesura per afavorir el desenvolupament general, perd també com a factor
preventiu, ja que sabem que en I'edat adulta els programes preescolars en infants de 3
i 4 anys incideixen en les probabilitats d’ocupacio laboral, la quantitat d’ingressos o els
riscos de delinquir (Schwinhart, 2005). Per tant, la revisid6 de la literatura sembla
indicar que malgrat no disposem de dades longitudinals a llarg termini en la nostra
investigacio, les troballes en edat infantil semblen ser predictores per al futur.

Les dades de neuroimatge en aquesta etapa també son escasses, malgrat estudis
recents destaquen que en l'etapa preescolar els canvis funcionals i estructurals
cerebrals son molt significatius. Es produeixen modificacions en la connectivitat
cerebral subjacents a avengos en habilitats cognitives com el llenguatge o la teoria de
la ment (Long i col-l, 2017). Canvis en la nostra manera de viure i de percebre I'entorn
produeixen reestructuracions en la nostra biologia. Les percepcions que es formen
durant els sis primers anys, quan el cervell rep la maxima informacié en el minim de
temps per entendre I'entorn, ens afecta la resta de la vida. El que escoltem i vivim ens
forma, no veiem el mén com és, el veiem com som i podem reprogramar les creences i
percepcions. Segons I'entorn i I'individu, els gens poden crear multiples variacions
(Lipton, 2015) i I'efecte epigenétic és molt rellevant en I'entorn educatiu. Un tema
central al relacionar el desenvolupament del cervell amb ['educacid és si les
intervencions a l'aula poden alterar les xarxes neuronals relacionades amb la cognicio
de manera que es generalitzi, més enlla del domini d’instruccié especific. Hem de
millorar la comprensido sobre com es desenvolupen les xarxes neuronals sota la
influencia dels gens i I'experiéncia, pero els estudis d'imatge mostren xarxes comunes
a moltes tasques importants realitzades a I'escola, i els resultats obtinguts semblen
suficients per proposar intervencions basades en la recerca, que poden ser utils per
millorar la capacitat per adaptar-se a l'entorn i per adquirir habilitats académiques
(Posner i Rothbart, 2005). Es important insistir en la necessitat de formacié en
coneixements, actituds i procediments que afavoreixin viure amb el maxim potencial
cognitiu, afectiu i social, de forma participativa i democratica amb competéncies per a
la reflexid, la critica i la consciéncia ética (Calzadilla, 2004) tal com hem fet amb la
nostra intervenci®6 de manera intensiva. Treballant habilitats basiques com
'aprenentatge per percebre i gestionar les propies emocions, posar-se al lloc dels
altres, construir i mantenir relacions, i prendre decisions responsables i étiques
(Diekstra, 2013).

Es cert perd, que investigar en edat primerenca en I'ambit que ens ocupa és tot un
repte. Sovint en els estudis relacionats es troben constatacions parcials per diferéncies

metodologiques relacionades amb I'edat dels infants participants o I'operacionalitzacio
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de les variables. Ja que, en aquesta edat, les habilitats explorades estan en
desenvolupament rapid i constant (Ornaghi i col-l, 2016) i amb els resultats obtinguts
observem també dificultats per avaluar i objectivar l'eficacia del programa. La
intervencio neurospicologica i educativa pot promoure conductes prosocials des de la
comprensio, la solidaritat i el respecte, i es considera que la potenciacié del
funcionament cognitiu i socioemocional per afavorir la reflexio i la presa de decisions
en un context amb grans desigualtats, rapidament variable, multicultural i
ambientalment fragil, pot ser util per afavorir la convivéncia dels individus i la defensa
de I'entorn. Per aquest motiu, amb la intervencid es pretenia contribuir a millorar el
punt de partida d’aquestes capacitats des de I'escola i ha estat assolit I'objectiu de
dissenyar un programa educatiu per alumnat de 4 a 6 anys que permet el treball
sistematic a I'aula d’habilitats cognitives, socials i emocionals.

La nostra diana d’intervencié van ser els nens i nenes de maternal (mitjans i grans)
que van finalitzar I'estudi amb una mitjana d’edat inferior als 6 anys. Sembla que el
grup d’infants més petit va tendir a beneficiar-se més de la intervencié segons els
parametres avaluats. Aspecte rellevant que justifica que hem de comencar a actuar el
més aviat possible.

Avaluar als preescolars ens costa i cal millorar com fer-ho, ja que sabem que hi ha
funcions relacionades amb la cognicié social que sén critiques per a la nostra espécie,
com l'atencié compartida, el seguiment de la mirada o el processament facial que es
desenvolupen durant la primera infancia i que son importants ja abans dels 2 anys
d’edat (Blakemore i col-l, 2014). Les funcions es troben integrades per facilitar
comportaments complexes com els que abordem en aquest treball des de linici del
desenvolupament, i per aix0, és basic intervenir en aquestes edats. La convivéncia
social necessita acords i principis que tothom valori com a prioritaris. El
desenvolupament moral com adquisici®6 de normes culturals, costums i valors
universals necessita de funcions cognitives, emocionals, de coneixement d’un mateix i
de I'entorn (Prat i Del Rio, 2003). Per aquest motiu, hem avaluat i treballat multiples
parametres en aquest alumnat petit, com habilitats fonamentals que es constitueixen
com a prerequisits de competéncia ética, ja que entenem I'educacié com un procés de
desenvolupament integral i d’incorporaciéo a la societat en el qual hem d’adquirir
coneixements ben seleccionats, aixi com valors, aptituds i actituds de manera
coherent a la maduracié del cervell i integrar-los a la vida quotidiana (Ortiz, 2009).
Compartim que la informacié més cognitiva, emocional o perceptual tenen la mateixa
rellevancia en el processament cognitiu (Vilarroya, 2000). | que I'educacié ha de

facilitar individus autonoms, des del punt de vista intel-lectual i étic, responsables
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socialment a partir de la cooperacio, la llibertat per actuar, equivocar-se i solucionar
problemes (Piaget, 1981) i per aquest motiu, és necessari facilitar entorns
d’aprenentatge facilitadors des de [linici del desenvolupament, també en I'entorn

escolar, com hem proposat en el context educatiu andorra amb aquest estudi.

6.2. La rellevancia de la formacio de I’equip docent

El programa que es va dissenyar va complir les expectatives de les mestres de
promoure estrateégies i contextos d’aprenentatge per potenciar prerequisits de
conducta ética. En un 80% dels casos, les mestres van manifestar estar molt o bastant
satisfetes respecte a les sessions rebudes. L’informe Delors (Unesco, 1998) recomana
fonamentar 'educacié en quatre eixos: aprendre a coné&ixer, a fer, a ser i a conviure,
per tal d’aprofitar 'aprenentatge durant tota la vida i afrontar les situacions, actuar amb
judici i responsabilitat, treballar de manera cooperativa i poder resoldre les situacions
conflictives. També considera I'educacié emocional com una eina de prevencio i un
complement indispensable en el desenvolupament cognitiu. Tots aquests principis s6n
coherents amb els continguts basics del programa de formacié elaborat per als
docents a partir de la neuroeducacio i de la neuroética. Un pla de formacié durant el
curs, amb 'acompanyament i el seguiment de la investigadora principal a les mestres,
que considerem necessari, ja que sabem que sense plans explicits d'intervencié els
efectes de l'escola sobre variables socioafectives sén practicament nuls (Murillo i
Hernandez, 2011). Segons els comentaris recollits en les observacions dels
guestionaris de valoracio, les mestres de les aules del grup experimental consideren
que els coneixements, les eines i els recursos teodrics i practics compartits son d’ajuda
pel treball amb 'alumnat.

Respecte a les bases pedagodgiques, s’intenta recollir la inquietud de les escoles del
segle passat, i la recerca més actual en neuroeducacio. Clarament s’observen canvis
neuronals duradors a partir de les experiéncies primerenques i que les relacions poden
convertir-se en reguladors de l'estat epigenétic del genoma, aixi com el priming
afectiu, la imitaci6 o I'empatia, per exemple (Zhang i Meaney, 2010). Estudis
longitudinals en entorns educatius de 3 a 6 anys, basats en pedagogia Montessori han
confirmat millors assoliments académics i rendiments en comprensié social, motivacié
per tasques escolars i capacitat per assolir reptes d’aprenentatge, perseverar o tolerar
la frustracio (Lillard i col-l, 2017), a més de la promocié de desenvolupament
d’habilitats motrius, linglistiques i de comportament social en infants petits de 2 a 4
anys (He i col'l, 2009). Aquesta metodologia facilita el desenvolupament moral i

'autocontrol perqué afavoreix I'exercici de la llibertat i I'autodisciplina en un grup
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social, solidari, segur i pacific. Un funcionament amb regles conegudes i coherents
que beneficien a tothom, amb oportunitats per a la reflexié sobre com veuen el mén els
altres, i on es respecten les necessitats de tothom (Hughes, 2018). Aquesta base
pedagodgica, molt present en els inicis del sistema educatiu andorra, és util per
combinar alguns dels plantejaments de filosofia 3/18, disciplina positiva i
neuroeducacio utilitzats per al programa de formacio i intervencio.

Ha estat imprescindible una metodologia vivencial en les sessions de formacio, per fer
possible crear entorns positius d’aprenentatge i tenint present que per entrenar
competéncies socioemocionals cal un treball personal previ. La conducta del professor
és rellevant per a qué la formacié ética tingui éxit. Cal exercir els valors que es
coneixen i ser coherents, perseguir els objectius de I'educacié i desenvolupar actituds
positives cap els alumnes i la classe en el seu conjunt (Siurana, 2015). S’ha considerat
basic proposar un model d'aula prosocial, que destaca la importancia de la
competéncia social i emocional del professorat i el seu benestar en el
desenvolupament i el manteniment de relacions positives amb I'alumnat; una gestio
eficag de l'aula i la implementacioé de programes d'aprenentatge satisfactoris. Tots ells,
factors que contribueixen a crear un clima propici per a l'aprenentatge i el
desenvolupament, i que poden minimitzar I'estrés i el burnout dels equips (Jennings i
Jennings, 2009). L’afecte positiu facilita I'exploracio i amplia I'atencié periférica, aixi
com les decisions i el benestar. Incrementa el rendiment, la persisténcia, la creativitat i
la capacitat d’arriscar-se. També estimula I'activitat i les interaccions i aporta més
recursos socials, millora la conducta prosocial, la generositat i la cooperacié i
disminueix I'agressivitat. L’afecte positiu informa, dona opcions i limits (Garcia, 2009) i
els educadors han de tenir clar que si volen potenciar el creixement intel-lectual i
personal dels alumnes han d’establir contextos positius per motivar 'aprenentatge.
Com vam proposar durant les sessions formatives, les competéncies del col-lectiu
educador han d’evolucionar al ritme que la societat marca: noves formes de
socialitzacid, estructures familiars diferents i noves tecnologies. El paper personal del
docent inclou competéncies pedagogiques i parapedagogiques, a més de compromis
etic i moral. Després de periodes més centrats en l'aprenentatge académic i
posteriorment en el metaprenentatge d’aprendre a aprendre, actualment es destaquen
les competéncies socioemocionals per tenir éxit académic i personal, I'aprendre a
voler aprendre (Vaello, 2009). Els/les mestres s’han d’acostumar a practiques no
directives, i a potenciar la cooperacié entre alumnes; han d’encoratjar, conduir, arbitrar
o mediar (De Puig i Satiro, 2000). La posada en practica del projecte de recerca que

ens ocupa va coincidir amb l'inici del pla de formacié trienal sobre aprenentatge
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cooperatiu implementat pel Ministeri a tot el personal docent dels sistema educatiu
andorra, que reforga els continguts treballats en les nostres sessions.

Partim de la idea ferma que els adults han de servir de models a l'aula, mostrant com i
per qué fan les coses. Han d’educar amb fermesa i amabilitat i han de propiciar
relacions positives en benefici de tothom que estigui implicat en el context educatiu.
On, menors i adults/es tenen els mateixos drets de dignitat i respecte, i on els mestres
han d’entendre la conducta infantil per encoratjar a I'alumnat a partir d'una
comunicacio efectiva, de la disciplina com a ensenyament i amb el convenciment de
qué els entorns afectuosos faciliten un millor funcionament dels individus (Nelsen i
col‘l, 2014).

Quan es recorda al professorat de més impacte, el 90% de les qualitats que se’ls
atribueixen sén de tipus socioemocional, i si abans aquest bagatge competencial era
convenient en els professionals de I'educacid, actualment és absolutament necessari
(Vaello, 2009). Les habilitats més personals, i no purament académiques, dels docents
es relacionen amb la motivacié de l'alumnat i per tant, en la millora académica i el
desig d’aprendre. Incrementen la confianga dels infants i estimulen canvis conductuals
i valors desitjables. | potser no és agosarat pensar que, el futur académic, vital, étic i
social de les noves generacions depén en gran mesura de disposar de meés
professionals de I'educacié amb excel-léncia personal, a més de pedagodgica. Per
poder incrementar la qualitat educativa cal potenciar la investigacio cientifica per
determinar i concretar les aptituds més desitjables del personal educador (Jordan,
2011). En el nostre context, aquest aspecte és especialment important, ja que és
habitual en el sistema educatiu andorra la convivéncia a les aules entre professionals
formats especificament en educacio amb persones provinents d’altres branques, el
35% del total de mestres de la nostra mostra no posseeix titulacions universitaries de
I'ambit educatiu.

La posada en practica de programes d’educacié emocional requereix de formacié
prévia dels mestres. El desenvolupament de competéncies emocionals de manera
sistematica i intencional estava absent en els programes universitaris (Lopez, 2005) fa
uns anys. Els plans formatius en les facultats d’educacio intenten ser més exigents en
aquestes arees en els ultims anys, pero revisant la mitjana d’edat del grup de mestres,
al voltant dels 40 anys i la seva experiéncia docent, de més de 15 anys podem
confirmar que gran part de les participants no havien rebut formacio especifica sobre
com desenvolupar prerequisits de competéncia ética en la seva experiéncia
universitaria, tot i que, durant la seva etapa laboral, més de la meitat havien rebut

algun tipus de formacié relacionada amb aspectes socioemocionals; indicador positiu
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respecte a la sensibilitat dels equips directius i del Departament de Formacié per
potenciar millores en aquest sentit. Perd, caldria replantejar-se la necessitat de millorar
la formacié pedagodgica dels equips docents, aixi com la recerca per potenciar
aquestes habilitats personals de manera efectiva en els centres del pais. | encara més
si constatem que la motivacié per la formacié i la implicacid en el projecte en els
mestres del grup control va ser inferior a la del grup experimental. Les mestres del
grup experimental disposaven d’una millor formacié pedagogica basal, més del 80%
del grup tenia formacié en educacid, i va presentar una assisténcia practicament
absoluta a les formacions, i I'abséncia a alguna de les sessions en els casos puntuals
va ser sempre justificada. La totalitat de les mestres va respondre els questionaris
finals relacionats amb el desenvolupament del projecte, exceptuant un cas. | la seva
motivacio inicial per canviar de grup experimental si la recerca ho requeria era del
100%, mentre que es reduia a gairebé a la meitat en el grup de control. Queda palés
doncs, que s’observen diferéncies individuals basals de motivaci6, implicacié i voluntat
de millora en els agents educatius. Existeix un perfil de mestres que comparteixen el
desig de saber, i que té capacitat per individualitzar, que fa sentir a 'alumnat estimat,
respectat i considerat. | que espera una formacié basada en la comunicacié, sense
esperar un discurs normatiu que els permeti resoldre tots els problemes que es
presenten a una classe. Entenen que la idea de poder ensenyar sense dificultats no és
factible, aixi com que el “mal” alumne/a justifica plenament la seva funcio, perqué cal
ensenyar-li tot, fins i tot la necessitat d’aprendre (Pennac, 2008). Tot i que sovint, en
les etapes inicials tenim garantida la motivacio i la curiositat de I'alumnat, cal que el
professorat sigui conscient de la importancia del seu rol, aixi com de la seva influéncia
en el desenvolupament de les funcions neuropsicologiques implicades en
'aprenentatge i de les habilitats cognitives, emocionals i socials per viure i conviure
millor. L’aprenentatge amb plaer incrementa la dopamina, l'atencio, la motivacio i
facilita la plasticitat cerebral. La motivacio és crucial per realitzar tasques eficientment,
i multiples variables estan implicades, algunes de tipus social (Bueno, 2016), en les
quals podem intervenir a les aules. | hem considerat aquests continguts
imprescindibles en la formacié impartida, aixi com compartir-los amb els experts de
laula per reflexionar conjuntament i canviar habits i conductes arrelades, per
optimitzar i gaudir de I'aprenentatge conjuntament, ja que la comunicacié amb els
equips professionals pot esdevenir un factor clau que influeix en l'éxit dels intents
d'enriquir la practica de l'aula amb la comprensié cientifica sobre el cervell i la ment
(Pickering i Howard-Jones, 2007).
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Els equips docents capacitats, conscients i inspirats consideren que soén
responsables de I'aprenentatge de I'alumnat, i s’esforcen en millorar la seva tasca
constantment (Steele, 2009). Des de la formacié proposada es treballav la
consciéncia de I'impacte del professorat en el desenvolupament del sistema nervios
del seu alumnat, amb el que es diu, perd també, amb el que es fa, en com es
relacionen, etc. Voler tenir un impacte positiu en tot el conjunt d’alumnes d’'una classe
és imprescindible per ser docents efectius, aixi com buscar la millora continua
d’innovar i de transmetre amor per ensenyar per aixi tenir impacte regularment. El punt
de vista docent sobre el propi paper és clau. Desafiar la capacitat intel-lectual i
imaginativa de I'alumnat i maximitzar el seu potencial amb un clima optim, d’humanitat,
confianga i sensibilitat, on I'error és basic i és I'esséncia de I'aprenentatge (Hattie,
2012). El treball explicit amb les mestres en les sessions formatives, sobre I'error com
a oportunitat d’aprenentatge, també ha estat un pilar important. Les autoritats
educatives i els/les responsables de les aules necessiten crear ambients escolars on
sentir seguretat per aprendre i reaprendre, exigir més avaluacié en contextos més
col-laboratius, segurs i gratificants, per millorar la qualitat docent i el benestar de tots
els membres implicats. Entendre I'escola com a unitat d’avaluacio, on recollir evidéncia
contrastable dels nivells d’assoliment actuals i els desitjats per a cada alumne i una
supervisié conjunta per optimitzar els impactes positius (Hattie 2012). Si volem
potenciar el modelatge i I'assaig error com a base de I'aprenentatge a l'aula dels
infants més petits, cal que els/les mestres siguin clarament conscients del seu privilegi
com a docents, perd també de la seva responsabilitat sobre el que fan o deixen de fer
ales aules.

Les dades de satisfaccio i acompliment del programa, al voltant del 80% durant tot el
curs, constaten també la utilitat de la formaci6. Cal treballar col-lectivament: personal
docent, mares i pares, estudiants, ciutadania i responsables politics, utilitzant
I'experiéncia que hi ha a cada escola i en tot el sistema. Cal mirar I'impacte de
lensenyament a través del progrés de [lalumnat, i no només de
I'assoliment. Desenvolupar una comprensiéo comuna del progrés és clau per accelerar-
ho i les expectatives de I'alumnat i dels equips docents tenen una gran influéncia en
I'aprenentatge (Hattie, 2015). El repte prioritari hauria de ser formar millor als equips
professionals des de l'inici i de manera permanent, en actituds éticopedagodgiques,
perqué sovint s’infravaloren les competéncies no tan técniques i relacionades amb el
saber ser, aspectes relacionats amb la responsabilitat, el compromis i la vinculacio,
'afecte pedagogic, aixi com l'esperanga i la confianga per l'alumnat. Actituds que

influeixen en la millora académica i formativa, i també en la satisfaccio laboral (Jordan,

114



2011). La dimensio personal és especialment important si s’espera que el professorat
serveixi de modelatge i 'alumne/a pugui aprendre amb i dels mestres. La interaccio
entre els adults i els infants és un procés d’aprenentatge mutu, cal establir relacions
basades en el respecte i la igualtat, establir limits i prendre decisions. El professorat ha
d’acceptar la seva responsabilitat personal i social, mantenir el desig de col-laboracio i
ser models de comportament. El control provoca irresponsabilitat i la distancia
indiferéncia, mentre que el respecte facilita la cooperacié. Buscar funcionaments

postdemocratics comencga a ser un repte per als centres educatius (Juul, 2016).

El treball en xarxa, en un context nacional petit com el nostre, facilita el treball educatiu
coordinat i 'aprofitament de recursos formatius per millorar el rendiment dels equips i
l'aprofitament del seu potencial pedagogic i huma. Si l'escola i I'administracio
assumeixen els reptes formatius en aquestes arees, segurament la convivéncia en
aquest mil-lenni sigui més facil, i no calgui patir més del que seria necessari
(Fernandez-Berrocal i Extremera, 2002). Es evident que els precursors d’éxit a les
escoles necessiten ser desenvolupats en programes de formacio i requereixen de
recursos. Tots els factors: alumnes, professorat, escola, curriculum, ensenyament o
familia influeixen, perd el factor docent és el més important (Hattie, 2012). Al final
'ensenyament eficag sembla que es relaciona amb molts aspectes que semblen tenir
impactes minims de manera separada; bons comportaments didactics (riquesa
metodologica, gestio del temps i de laula, interacci6 amb lalumnat) o els
coneixements docents, la sensibilitat i les creences sobre [I'ensenyament,
l'autoeficacia, i la capacitat d’evolucionar del mestre, per exemple. | que en qualsevol
cas, el rol dels equips professionals és basic, ja que la qualitat docent impacta més
que altres factors com I'entorn familiar o el génere i facilita un clima positiu a l'aula
(Reynolds i col-l, 2011). El/la mestre/a és agent de canvi, i per aquest motiu, hem
considerat que el seu rol a l'aula és basic i en les sessions formatives se’ls va
remarcar la seva importancia, ja que és més important el com que el qué fan (Ortiz,
2009). Per aix0 s’ha considerat que facilitar un programa d’intervencié explicit,
sistematic i continuat facilita que puguin desenvolupar les habilitats treballades i unes

condicions d’aprenentatge optimes per potenciar prerequisits de competéncia ética.

6.3. Avaluacioé: rendiment neurospicologic dels nens i les nenes

L’'impacte més rellevant de la intervencio s’observa en I'area atencional i de memoria
immediata, com a funcions rellevants per a un desenvolupament neuropsicoldgic
positiu i com a processos basics que faciliten el rendiment emocional i social dels

individus. Aporta valor a la intervencio que I'atencié i la memoria immediata millorin en
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'alumnat del grup experimental, perqué objectivem que podem afavorir canvis que es
produeixen durant la infancia per maduracio de les estructures neurals relacionades
amb funcions mnésiques i executives, que son arees requerides en conducta ética i
moral.

El nostre funcionament cognitiu requereix de processos atencionals i de memoria
immediata solids i sembla que reforcar aquestes arees en els més petits/es estimula el
desenvolupament per fer-los més complexes. Alguns aspectes de memoria implicita
es detecten ja en I'etapa prenatal i a I'inici del naixement, i també d’explicita durant els
primers mesos. | sabem que, malgrat que totes les habilitats cognitives intervenen en
els processos educatius, el funcionament executiu amb funcions com la memoria de
treball s6n bons predictors d’éxit (Coll, 2015).

Sembla doncs, que la prova d’identificacié és més sensible per mostrar canvis en nens
i nenes d’aquestes edats, i 'impacte de la intervencié en aquesta activitat és clar. Aixi
com, que l'alumnat més petit tendeix a millorar de manera més significativa. Altres
autors també observen que entrenaments atencionals faciliten millores en aquesta
funcié i en la capacitat executiva en nens de 4 a 6 anys. Malgrat els nens més grans,
al contrari que en la nostra mostra, segurament per les diferéncies en el tipus
d’intervencio, i els portadors de l'al-lel associat a atencié deficitaria (gen DAT1), es
beneficien més. Sembla que la xarxa d'atencié executiva es desenvolupa sota un fort
control genetic, perd també del temperament, i que esta subjecta a intervencions
educatives durant el desenvolupament (Rueda i col-l, 2005). Gracies a la intervencio
realitzada hi ha un augment de rendiment atencional i de memoria immediata (2,433
unitats de millora), mentre que per cada any de vida la millora atencional s'incrementa
0,696 punts, ja sigui nen o nena i podem confirmar una mida de I'efecte significativa. A
partir de la metanalisi sobre recerca educativa es fixa que unicament mides d’efecte
superiors al 0,4 en les intervencions pedagogiques serien les desitjables, i que valdria
la pena fer esforgos per desenvolupar-les (Hattie, 2008). Malgrat que algunes critiques
a aquest intent sistematitzador han fet referéncia a les seves limitacions respecte al
tipus d’estudi o a I'enfocament teodric, que barreja investigacié empirica i treball
conceptual sobre aprenentatge i professorat (Terhart, 2011), és cert que els treballs de
J. Hattie séon ampliament reconeguts per la comunitat educativa. A partir
d’aproximadament un miler d’estudis analitzats, i davant I'escassetat d’altres recerques
empiriques publicades que superin els seus resultats, considerem que és un valor
comparatiu interessant per donar forga a la mida de l'efecte de la intervencioé en aquest

domini atencional i mnésic.
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Segons les dues sessions d’avaluacié (nps 1 i nps 2), que agrupen respectivament les
variables neuropsicologiques més purament cognitives (atencié i memoria immediata,
raonament, planificacio i control inhibitori, visuopercepcié i velocitat de processament) i
les emocionals (reconeixement d’emocions i teoria de la ment) no s’observen millores
globals significatives de 'alumnat en rebre la intervencio, malgrat evidentment milloren
evolutivament i s’observen rendiments superiors a final de curs en ambddés grups i en
totes les variables. El desenvolupament de les funcions neuropsicologiques i de la
conducta social durant els primers anys de vida es va integrant i fent complex a partir
de la interacciod i de I'experiéncia, com a elements basics per al desenvolupament
huma. | els infants en edat preescolar presenten canvis adaptatius pel que fa al
sistema motor, al llenguatge i a les funcions superiors, aixi com en les relacions
socials. Per analitzar la conducta ens és util valorar els seus components (Freides,
2002) o agrupar-los, i amb aquesta finalitat distingim entre habilitats cognitives i
emocionals, malgrat que no sempre sigui facil mantenir la diferenciacié per discutir els
resultats i anirem integrant les diferents funcions quan sigui necessari.

Quan analitzem els resultats de les proves de manera separada observem, en el
domini atencional, com els infants que han participat en el programa rendeixen millor
en tasques d’atencié i memoria immediata quan reben estimuls auditius i han de
respondre observant i marcant els estimuls visuals que es corresponen amb les
indicacions verbals. En canvi, en les proves visuals d’atencid selectiva fent
cancel-lacio dels estimuls rellevants, i en la de substitucié amb implicacioé visuomotra i
grafica que incorporen un element de velocitat, no s’observaven millores.

Els nens i les nenes del grup experimental van tendir a rendiments significativament
millors al finalitzar la intervencié en la prova visuoperceptiva de semblances, que té un
component d’atencio visual important. Malgrat quan vam analitzar el canvi, la millora
no va ser estadisticament significativa.

Tot i que observem millores atencionals, i sabem que la xarxa atencional se superposa
amb dominis executius en la infancia com el control inhbitori i d’autorregulacié (Rueda i
col-l, 2005), no observem com seria esperable, millores estadisticament significatives
en les proves de raonament o laberints, que impliquen funcions de control inhibitori i
de planificaci6. Des de les neurociéncies s’estudia l'autocontrol com a funcid
executiva, malgrat és una construccié d’ampli espectre que connecta conceptes i
mesures de diferents disciplines. Es una habilitat critica per moltes tasques
quotidianes i un bon predictor d’éxit académic i social. El control d'impulsos, la
capacitat de retardar la satisfaccié i modular I'expressié emocional, és una demanda

primerenca que les societats imposen des de la infancia a la seva ciutadania (Terrie,
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2011), i que per aixd hem volgut estudiar, tot i no haver trobat les millores esperades.
Observem que, tot i qué l'alumnat amb la intervencié millora en atencié i memoria
immediata, no ho fa en altres arees com la planificacidé, definida com Ia
predeterminacié d'una seqléncia d'accions cap a algun objectiu, i que és crucial per a
la resolucié de problemes complexos i no podem detectar canvis en la nostra mostra.
Quan estudiem l'origen ontogenétic i filogenétic de la planificacio s’observa que les
quatre grans espécies de simis i els humans de 4-5 anys presenten rendiments
similars, perd per limitacions diferents; en el primer cas motores, i en el segon
atencionals (Voelter i Call, 2014). L’atencié s’incrementa amb la intervencio, factor
interessant en si mateix i com a precursor d’'un bon desenvolupament d’altres funcions
com la planificacio, com s’argumenta en aquest cas.

En el reconeixement visual d’emocions, tasca que requereix de percepcio, codificacio i
reconeixement d’expressions facials observem que l'alumnat del grup experimental
rendeix significativament millor que el grup de control al finalitzar la intervencid,
malgrat la millora no és estadisticament significativa. Per poder entendre les emocions
cal fixar-se sobretot en I'expressio facial dels altres, factor basic, i la implicacié
d’atencio i de memoria immediata, és imprescindible en aquest tipus de tasca. Les
persones intel-ligents emocionalment tenen I'habilitat de prestar atencio, i sén capaces
de raonar sobre informacié emocional i gestionar les propies en benefici propi i dels
altres (Mayer i col-l, 2008). Evolutivament, i de manera experimental en alumnat petit,
podem percebre, possiblement, canvis en funcions cognitives basiques, que sabem
que son imprescindibles per rendir adequadament en d’altres competéncies i que soén
necessaries per a un bon funcionament social; la bateria utilitzada sembla més
sensible per detectar aquests canvis primaris. Instruments de creacié recent inclouen
també processos atencionals, de raonament i planificaci6 emocional per mesurar la
intel-ligéncia emocional en els infants (Clouder i col-l, 2015).

Globalment observem millors rendiments al finalitzar el curs en el grup experimental en
tasques que requereixen d’atencio visual al detall, sense component personal i també
quan afegim la identificacié i el reconeixement d’estats emocionals, aspectes que en
qualsevol cas faciliten la comunicacio social, i que requereixen d’atencio i discriminacio
visual i de funcionament de memoria immediata (Korkman i col-l, 2014). Sembla
doncs, que l'atencié visual és un element basic, sobre el qual actua la intervencid, i
suposa també un factor clau en el reconeixement facial, en el qual no podem
objectivar millores, perd si rendiments finals superiors de I'alumnat que ha rebut la

intervencio.
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Sabem que els infants que rendeixen millor en habilitats relacionades amb la cognicio
social i tenen un comportament més positiu, tendeixen a relacionar-se de manera més
adequada amb els seus iguals (Caputi i col-l, 2012 ), element basic de competéncia
etica.

Les dades de teoria de la ment no mostren canvis significatius globalment, ni revisant
els resultats generals quan I'alumnat valora histories en les quals ha d’entendre el punt
de vista dels altres o ha d’identificar les emocions a partir d’'indicadors socials. Es una
activitat, que relacionem amb I'empatia, i que considerem interessant perquée els
infants ben petits diferencien entre valors morals i normes socials i com altres
investigacions han observat, quan s’incrementa I'empatia també millora la conducta
prosocial (Prat i Del Rio, 2003). Val a dir, no obstant, que no hem trobat resultats
significatius en la nostra mostra.

Es cert que revisant les quatre histories presentades, al finalitzar la intervencio el grup
experimental tenia rendiments significativament superiors en la segona historia, de
falsa creenga de segon ordre. Possiblement aquest fet pot explicar-se perquée els
aspectes relacionats amb I'empatia i la necessitat de posar-se al lloc de l'altre es
treballava de manera directa o indirecta en gran part de les activitats, i potser aquest
factor influeix en el rendiment final de 'alumnat més en aquest tipus de tasca de falsa
creenca. Altres autors han descartat el paper de la memodria de treball en tasques de
ToM en edat preescolar i no han observat diferéncies entre nens i nenes en tasques
de falsa creenca de primer ordre, perd si en les de segon ordre en benefici de les
nenes independentment de les habilitats verbals (Padilla-Mora i col-l, 2009). Aspecte
que no s’objectiva en aquesta ni en la resta de proves avaluades, en cap cas el factor
genere ens explica canvis o tendéncies significatives en la nostra mostra. Potser
evolutivament els canvis socioeducatius afavoreixen tendéncies més igualitaries de
rendiment en els nens i nenes més petits en aquestes arees. Sembla que els efectes
entre millores en ToM i conducta prosocial sén consistents perd petits
experimentalment (Imuta i col-l, 2016).

Una altra linia de discussio es relaciona amb la necessitat per a futures investigacions
d’incorporar proves de llenguatge, perqué les evidéncies indiquen que la comprensio
emocional i la ToM soén constructes diferents, perd estan relacionades i sembla que la
primera, aixi com les habilitats linglistiques sén bones predictores per poder entendre
el comportament i tenir un millor comportament prosocial al reconéixer les necessitats
dels altres (Ornaghi i col‘l, 2016). | semblen observar-se canvis en la metacognicio i
l'aprenentatge d’establir amistats, pel que fa a les estratégies d’afiliciacié al grup

majoritari, relacionats amb la superacié de la falsa creenga i el desenvolupament del
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llenguatge als 5 anys (Cordonier L i col-l, 2017). El llenguatge i la comunicacid,
inclosos en la intervencio, sén elements basics per a la competéncia ética, perd que
no hem avaluat per les dificultats técniques que suposava, perd que haurien
complementat l'objectivacio de les variables implicades. En qualsevol cas, és
important seguir investigant sobre cognicié social, perqué la teoria de la ment i els
processos associats tenen rellevancia en la vida social dels infants i en el seu
assoliment acadéemic. Influeix en les relacions: lideratge, participacid o rebuig; en la
motivaciéo académica: persisténcia, superacio, sensibilitat a la retroalimentacio; i en el
desenvolupament d’estratégies académiques: metacognicio i aprenentatge de
continguts academics (Wellman, 2016).

Caldra seguir treballant per poder validar un protocol d’avaluacié que pugui ser util i
sensible als canvis de rendiment de prerequisits de competéncia ética, ja que només
observem sensibilitat al canvi i tendéncies en alguns dels dominis avaluats, com s’ha
discutit. Pero cal destacar en primer lloc, que afrontem la dificultat de no disposar de
proves neuropsicologiques estandarditzades sobre processos que directament valorin
competéncia ética o estiguin creades amb aquesta finalitat. Ni d’instruments especifics
que mesurin les funcions neuropsicologiques escollides en I'entorn educatiu, i des de
la prevencio en infants tan petits, ja que habitualment en I'ambit clinic avaluem déficits,
i ho fem de manera individual. S’afegeix que valorar I'impacte de les dificultats en la
vida quotidiana mitjangant proves neuropsicoldgiques tradicionals segueix sent un
repte. La investigacié empirica de la validesa ecoldgica de les proves dels infants
després de lesions cerebrals traumatiques per exemple, és escassa per problemes
metodologics, com la dificultat per traduir el rendiment en proves estandarditzades de
les capacitats i el funcionament en el mén real, els factors de desenvolupament o la
influéncia de variables del medi natural. Aixi com la necessitat de requerir multiples
fonts de dades (Silver, 2000), aspectes que vam tenir presents per planificar la
valoracio en la mostra objecte d’estudi i per analitzar els resultats obtinguts.

En I'analisi qualitativa de les observacions de I'equip de mestres estaven presents els
seus neguits inicials respecte al tipus d’avaluacié, per la implicaci6 amb proves i
procediments als quals no estaven acostumades. Malgrat que amb la presentacié
visual estaven totes les indicacions exactes que havien d'utilitzar, i que totes les
mestres, excepte una, van considerar que les instruccions facilitades eren clares i
suficients, la meitat de les educadores va considerar bastant dificil realitzar la valoracié
a I'inici del curs. La percepcié general va millorar significativament en el retest a final
de curs. Es pot considerar que el fet de coneixer els instruments va facilitar

'administracio de les proves i unicament la sensacié de dificultat es va mantenir en
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tres dels casos. Les observacions qualitatives recollides de I'opinid de les mestres
indicava que I'alumnat no estava acostumat al tipus de tasca, que els infants d’edats
inferiors (grup mitjans), especialment a [I'inici de curs, van tenir dificultats per
respondre, aixi com que les activitats d’avaluacio eren llargues i el format en llapis i
paper (blanc i negre) no facilitaven el rendiment. Una d’elles expressava la sensacié
que la valoracio no reflectia el que havien treballat. En total acord amb altres autors, és
important utilitzar els coneixements actuals i seguir investigant per cobrir la distancia
que encara separa la recerca dels programes educatius practics i efectius (Wellman,
2016).

Globalment podem dir que segons els resultats obtinguts la intervencié no ha tingut
limpacte esperat en el rendiment dels infants. En el nostre projecte es treballava amb
'avaluacié de funcions complexes amb alumnat molt petit, i en un periode limitat, que
segurament dificulta 'observacio de canvis. Altres autors en un dels metanalisi més
recents sobre desenvolupament de conducta prosocial en infants de 2 a 12 anys,
observen també que és un periode critic del desenvolupament, pero els efectes
obtinguts son petits (Imuta i col-l, 2016), potser per les dificultats que tenim de
sensibilitat en les valoracions per objectivar els canvis. | és cert que el context
experimental ens imposa uns limits. Els nens i les nenes fan activitats relacionades
amb I'engany, per exemple, abans dels 3 anys en contextos naturals, perd en I'ambit
de la recerca, els resultats son contradictoris. Problemes metodologics, demandes
dels context experimental, etc. limiten conéixer el cami de desenvolupament real de
processos de metarepresentacid (Benavides, 2010), per exemple, aixi com
segurament d’altres mecanismes de funcionament complex com pot ser la

competéncia ética.

6.4. Avaluacio per part de I’equip docent i de les families

En el nostre treball per poder complementar al maxim les dades, es van recollir tres
tipus de mesura; el rendiment directe de I'alumnat i la conducta dels infants a partir de
les respostes dels questionaris facilitats a les mestres i a les families. Ja que malgrat
que els estudis s6n escassos en alumnat preescolar i que la mesura habitual per
avaluar la conducta infantil siguin els questionaris, la majoria de dades informen de
relacions poc potents entre les escales per mestres i families, i l'avaluacio del
rendiment dels infants en funcionament executiu per exemple. | en tot cas, sembla que
els equips docents reporten informacié més fiable, perqué I'entorn escolar en aquestes
edats demana més habilitats executives i a l'aula es disposa de més informacié i

experiéncia sobre comportaments normatius. Per0 els resultats segueixen mostrant
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correlacions baixes o moderades amb mesures d'inhibicio i flexibilitat cognitiva, aixi
que sembla millor mesurar el funcionament preescolar utilitzant tant escales com
mesures basades en el rendiment (Tamm i Peugh, 2018) com s’ha realitzat en el
present projecte per avaluar capacitats fonamentals en el desenvolupament cognitiu,

socioemocional i comportamental dels subjectes.

6.4.1. Equip docent

Pel que fa a les mesures recollides a través d’informadors educatius, la practica
totalitat de les mestres del grup experimental consideraven subjectivament que el
projecte i les activitats havien estat molt o bastant utils per assolir els objectius de
promociéo de competencia ética, aixi com que participar-hi havia estat positiu per a
I'alumnat. Es important objectivar quines intervencions tenen un efecte significatiu en
l'assoliment, perqué des de I'observacié, practicament tot sembla funcionar en
educacid. L'ensenyament visible es produeix quan l'aprenentatge és I'objectiu
explicit, els reptes tenen una dificultat adequada o hi ha una practica deliberada per
assolir-lo en un clima socioemocional positiu, que facilita la retroalimentacio i I'error
com a oportunitat (Hattie, 2008), aspectes garantits en la intervencié a l'aula amb
lequip de mestres participant. Tot i aixi, és cert que hem de millorar també les
mesures de valoracid, especialment amb els més petits, on sempre disposem de
poca recerca, instruments d’exploracio limitats, i encara més quan la valoracié es vol
fer en I'entorn educatiu i en grup.

Malgrat en els questionaris no hem pogut objectivar canvis estadisticament
significatius, les professionals de [laula consideraven majoritariament que la
intervencio realitzada durant el curs havia facilitat 'aprenentatge d’habilitats per a la
vida de manera significativa. Analitzant els resultats, també és important destacar la
discrepancia entre les dades objectives obtingudes i la percepcidé qualitativa de les
mestres del grup experimental respecte a I'aprenentatge d’habilitats per a la vida i de
tipus social en els seus alumnes. Perqué, mentre en un 80% dels casos consideraven
que la programacié havia servit (molt o bastant) per millorar habilitats per a la vida,
quan s’analitzen els resultats per separat, s’observava una dissociacié per possibles
errors de concepte quan parlem d’aquestes habilitats diferenciant aquelles més
cognitives, emocionals o socials i la percepcié de I'impacte de la intervencié sobre
aquestes era inferior, baixant al voltant del 50%. Aspectes conceptuals sobre els quals
també caldria insistir en la formacié en un futur i treballar en la concepciod de les

habilitats que considerem utils per a la vida.
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Les dades de I'equip docent indiquen en contra de I'esperat, dificultats per comparar
els rendiments basals de I'alumnat segons les respostes en els qlestionaris inicials en
dos dels dominis estudiats. Com es pot observar en els resultats, es detecten
diferéncies significatives en les escales d’adaptabilitat i habilitats socials en I'avaluacio
inicial en favor del grup experimental. Aspecte com a minim curiés, a priori es pensava
trobar grups comparables a les aules, fet que ens planteja dues possibles qlestions; si
els integrants del grup experimental realment tenen millors rendiments basals en
aquests dominis o si les diferéncies es poden explicar perqué les mestres del grup
control i experimental estan puntuant de manera diferent. En el primer cas, caldria
contrastar les dades amb proves de rendiment directe. Si es confirmessin les
diferéncies, per a investigacions futures caldria estratificar la mostra en funcio
d’aquestes habilitats neuropsicoldgiques. Perd, com es tracta de mesures indirectes
de rendiment, potser hi ha aspectes relacionats amb la valoracid de les mestres que
es poden modificar per evitar el biaix detectat. Ja que també s’observen evidéncies
estadisticament significatives en sentit contrari a I'esperat en l'avaluacié final. Les
mestres del grup de control van puntuar millor el rendiment en variables relacionades
amb I'adaptabilitat, el lideratge, les habilitats socials i el desenvolupament moral del
seu alumnat, mentre que les mestres del grup experimental van ser més exigents,
malgrat disposar inicialment de puntuacions més altes i els infants van obtenir
puntuacions pitjors al finalitzar el curs. El canvi durant el curs és estadisticament
significatiu per tots els dominis avaluats i I'alumnat del grup de control segons les
dades obtingudes per part de les mestres, va millorar més en els quatre dominis
explorats que el grup experimental. Caldra seguir investigant, perd una possible
explicacié a aquest resultat és que la formacié especifica que van rebre les mestres
durant la realitzacio del projecte, hagi contribuit a que I'equip de professionals format,
fos més competent quan van avaluar aquest tipus de comportaments i per tant més
curos per detectar evolutivament canvis significatius en els infants. En alguns estudis
sobre I'impacte de 'avaluacié formativa també s’han trobat resultats que no corroboren
les hipotesis i els grups experimentals no van obtenir resultats significativament
millors, per diferéncies en les valoracions. Les dificultats en la fidelitat d’implementacio
impacta negativament en els resultats i dificulta que siguin concloents (Ruiz Primo i
col-l, 2010). La complexitat tecnica dels termes emprats, quan definim aspectes
concrets de la conducta a partir de valoracions subjectives, no sempre és facil i pot ser
també un element clau per entendre les diferéncies no esperades. En qualsevol cas,
es considera important seguir investigant sobre les formes de valoracié més adients, ja

que sembla que l'avaluacié formativa, entesa com les accions realitzades per valorar
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'aveng de 'alumnat en coneixements o competéncies, millora 'aprenentatge i suposa
un mitja adequat per copsar objectius d’assoliment i equitat, aixi com per oferir
coneixements per aprendre durant la vida, malgrat I'aplicacié és dificil si es tracta
d’avaluar habilitats cognitives complexes (Martinez, 2012).

Es necessari incorporar mesures objectives en les intervencions quotidianes a les
aules per seguir millorant la sensibilitat i incrementar I'eficacia de les propostes
educatives. L’acte d’ensenyar exigeix intervencions deliberades per assegurar que hi
ha canvi cognitiu en lI'alumnat i és la clau de lI'impacte en molts programes, aixi com
que els equips de mestres aprenguin dels seus éxits i fracassos per incrementar
'assoliment pedagogic (Hattie 2012). Els membres de la futura ciutadania mereixen
rebre una educacié actualitzada i contrastada per part de docents que han de
convertir-se en investigadors/es de les seves propies practiques (Forés i col-l, 2015).
En la recerca en neuroeducacié hem de valorar qué és efectiu i qué podem millorar
des de la neuropsicologia si volem treballar conjuntament amb els educadors i les

educadores per aconseguir intervencions efectives en I'alumnat a maternal.

6.4.2. Families

La participacio de pares i mares en la resposta als qlestionaris segons els equips
directius dels centres educatius col-laboradors ha estat bastant adequada. S’objectiva
que un 53% de les families va facilitar-ne les dades en la valoracio inicial i el 33% de la
totalitat en la final. Si revisem classificacions segons la participacié de les families a
'escola els percentatges varien segons I'etapa educativa i tendeixen a ser inferiors en
l'etapa infantil que a primaria, pero la davallada més important d’'implicacié de les
families es dona a secundaria. Si ens fixem en I'etapa infantil en I'educacié publica
segons la classificaci6 de l'enquesta “Families amb veu”, observem diferents
categories per analitzar el grau d’implicacid amb els centres; classifica els pares i
mares en: informats, presents, col-laboradors i representants. Families informades
(11,4%), son aquelles que I'unic intercanvi que tenen amb el centre son les reunions
escolars. Presents (53,4%), aquelles que també assisteixen a les activitats
organitzades per I'equip educatiu. Col-laboradores (26,5%), que participen activament
en alguna comissid, donen suport o estan implicades organitzativament en el
desenvolupament del centre. | representants (8,7%), que tenen alguna responsabilitat
de representacié i/o estan en carrecs de gestié (Comas, 2014). Els pares i mares que
van respondre al qlestionari es trobarien entre els col-laboradors i els presents.
Podem confirmar una participacié adequada, segons el que seria esperable, si tenim

present que es va utilitzar un mitja de preferéncia en la comunicacié quotidiana dels
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centres amb les families (correu electronic), perd que es va demanar la implicacié per
una investigacio, que és quelcom poc habitual.

En el cas de les families, es van detectar dificultats per obtenir les dades de manera
adequada per poder assignar les respostes familiars a les aportades pel grup de
mestres i a la valoracio realitzada directament a 'aula amb els seus fills i les seves
filles. Es van detectar problemes amb la codificacié dels noms dels infants, aparicio de
classes no incloses aixi com manca de resultats ben identificats de I'inici i del final del
curs per poder comparar i que caldria resoldre per evitar la pérdua de dades.

Pel que fa als resultats, no s’observaven canvis significatius en favor del grup
experimental en finalitzar la intervencié en cap dels dominis avaluats a partir dels
questionaris que van respondre les families.

Alguns programes que s’han analitzat a partir de questionaris al professorat en I'entorn
preescolar, per promoure habilitats socials i emocionals i prevenir trastorns del
comportament, han observat millores retardades en la comprensié d’estratégies de
resolucio de problemes i en el comportament prosocial en nens/es de 5 i 6 anys en el
grup d'intervencié 5 mesos després del final del programa (Hillebrand i coll,
2009). Sembla que els infants petits necessiten integrar les conductes recentment
conegudes en el seu sistema de comportament i practicar-les abans que siguin
perceptibles per als altres (Schell A, 2015). Aspecte que podem relacionar amb la
manca de sensibilitat al canvi detectada en els qlestionaris de les families. Ja que
haviem d’acotar temporalment el nostre treball en un curs escolar i no disposem de
mesures longitudinals a llarg termini que puguin facilitar la deteccié de canvis. També
és cert, que habitualment les escales es faciliten amb informacid prévia breu, i potser
millorant les explicacions inicials sobre els comportaments a avaluar, es milloraria la
coheréncia entre informadors/es, aixi com el propi rendiment dels infants valorat
indirectament amb els qliestionaris. Es possible que el fet de respondre als
questionaris, tant per als docents com per a les families, comporti dificultats a tenir
presents en futures investigacions, malgrat que en el cas de les mestres, unicament
una d’elles va considerar que li havia costat respondre. Potser que tant la millora de la
informacid prévia per respondre el questionari facilitat, com mesures de temps més
llargues, podrien afavorir l'observacid6 de canvis significatius i objectivables

estadisticament.

Malgrat la seva rellevancia, constatem les dificultats per avaluar els precursors de
competéncia ética, tant de manera directa, a partir del rendiment dels infants, com de

forma indirecta, a través dels adults, tant a les escoles com als domicilis. Podem
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argumentar la necessitat de seguir treballant per millorar els procediments d’avaluacio,
per aconseguir objectivar la validesa de les intervencions per millorar la competéncia
ética. Treballar les habilitats socioemocionals a les aules té un objectiu social,
d’'influéncia per aconseguir canvis positius en les actituds, els pensaments o la
conducta de l'alumnat. Un objectiu instrumental, perqué la perseveranga, I'esforg,
l'autocontrol o la resiliéncia estan en la base de I'éxit personal i académic. Un objectiu
afectiu, perqué incrementen la sensacioé de seguretat i benestar. Un d’ecologic, perqué
capaciten per millorar I'adaptacié al context i un de preventiu, perqué tenen valor
protector, tant per I'alumnat com per al conjunt docent (Vaello, 2009). Les dades
indiquen que caldra seguir treballant per validar un protocol d’avaluacié que pugui ser
util i sensible als canvis de rendiment en les habilitats socials a partir de I'equip de

mestres i dels progenitors/es com a informadors/es.

6.5. Participacio i context familiar

La participacio de les families en les activitats del programa que ho requerien va ser
del 100% i no es van registrar incidéncies per part de les mestres del grup
experimental. Inicialment es volia incrementar la participacié directa de les families en
la intervencié, perd es va descartar per no incrementar la dificultat en el
desenvolupament del programa i evitar diferéncies de participacidé segons les
possibilitats de I'entorn familiar de cada infant. Semblava complicat afegir un nou
objectiu per implicar aquells pares o mares invisibles, ja que les diferents families
tenen veus i preséncies desiguals, tant pel que fa les relacions formals com informals
als centres. Es destaca la importancia que les escoles es plantegin quin tipus de
families estan representades; invisibles, visibles o hipervisibles, per fer-se centres més
democratics i participatius per a tothom (Collet, 2017). Aspecte de reflexié que també
ens agradaria incorporar per millorar l'assisténcia a les reunions informatives en
acabar el projecte, ja que aquesta va ser molt minoritaria per part de les familes.
Sabem que la llar té una influéncia decisiva en els processos d’aprenentatge i que la
familia és un actor educatiu de primer ordre. Per tant, les intervencions que
aconsegueixin implicar a les families acabaran tenint un impacte positiu, perd en
aquests moments els programes que s’han desenvolupat en aquest sentit sén molt
diversos, i cal una revisi6 empirica de la seva efectivitat, procés que s’ha iniciat
recentment des de la Fundacié Jaume Bofill (Alegre, 2018). Aquest treball que sera util
per a propers projectes de recerca, permetra acotar el contingut, la durada, la tipologia

d’actuacions, etc. que faciliti la implicacié i acompanyament de les families.
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Pel que fa a les caracteristiques de les families que van respondre al qlestionari,
objectivem que la situacié prevalent a les llars (43,2%) és que els infants conviuen
amb 3 membres, pare/mare i germans/es i l'idioma utilitzat majoritariament és el catala
(67,6%). La formacio més frequient dels progenitors és de primer cicle, el 40% de les
mares i el 29% dels pares (diplomats o llicenciats). Aquest aspecte influeix en la
presencia d’aquestes families a I'escola i en la seva participacio, ja que per exemple la
probabilitat, que tant la mare com el pare, assisteixin a les reunions de I'escola és cinc
vegades superior entre els infants amb progenitors amb estudis superiors. | en
general, els paisos amb un nivell d’instrucci6 més elevat sén els que presenten
condicions de conciliacid de la vida laboral i familiar més optims. Factor predictor
important, perqué la disponibilitat i la qualitat de temps que els progenitors dediquen
als fills i filles son factors clau per a I'exit educatiu (Martinez, 2012). Aquest element és
molt important a tenir present en les politiques socials del nostre entorn, ja que
Andorra és un pais turistic i de serveis, amb poca xarxa familiar propera i per gran part
de la ciutadania que no ocupa llocs de treball qualificats, les situacions de conciliacié
estan molt allunyades del que seria desitjable. L’escola ha de servir com a marc de
dialeg entre ciutadania responsable i solidaria. Gestors de I'administracio, families i
educadors/es tenen un objectiu comu i cal trobar punts de convergéncia (Meirien,
2007), per tant, en el nostre entorn caldra seguir potenciant la participacié de les
families, també en les activitats de recerca i de divulgacié dels avengos cientifics

rellevants per I'educacio dels seus fills en 'ambit de la neuroética i les neurociéncies.

6.6. Implementacié del programa educatiu

Si revisem les dades aportades per I'equip de mestres del grup experimental, la
percepcié d’utilitat respecte a 'aplicacié del programa d’intervencié a les aules i el grau
de satisfaccié per la seva implementacié és molt alta, superior al 80%. D’acord amb
els resultats obtinguts per part de les mestres sembla que el programa educatiu
dissenyat va permtre el treball sistematic i especific a 'aula d’habilitats cognitives,
socials i emocionals, precursores de competéncia é&tica.

L’acompliment durant tot el curs de les activitats programades va ser estable durant
els tres trimestres, al voltant del 80%, i es va implementar a les aules participants
practicament a diari, aixi com algunes de les propostes generals també incorporades
de forma rutinaria. Afavorir a les escoles capacitats positives pot millorar la qualitat de
vida, el talent o la creativitat, i afectar sobre la salut dels infants i del seu entorn
(Seligman i Csikszentmihalyi, 2000). Sabem que les emocions i la curiositat sén

mecanismes basics per a l'aprenentatge (Mora, 2008) i els agents educatius han de
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prendre consciéncia del seu valor pedagogic i treballar de manera intencional i
sistematica, ja que la implicacié i la conviccié incrementen l'eficacia dels resultats
(Lopez Cassa, 2011). Aquest plantejament és coherent amb el nostre programa que
estimula un treball continuat durant el curs escolar, a partir de 100 activitats i 14
propostes generals destinades a l'alumnat de maternal. Es considera que
l'aprenentatge espontani de determinades competéncies no és suficient per
desenvolupar-les de manera adequada i que es tradueixi en rendiments Optims,
nomeés cal veure o sentir les noticies diaries de corrupcié, abus, violéncia, etc. La
implementacié de formacié practica, com una forma d'intervencié primerenca i
continuada en entorns educatius, pot contribuir a fomentar habilitats i comportaments
positius en els infants, millorant la seva capacitat per viure una vida responsable en
comunitat (Seligman i Csikszentmihalyi, 2000), que és I'objectiu de la intervencio.

Per aprendre correctament és necessari educar en aquestes competéncies de manera
sistematica, persistent, estructurada i ordenada com es proposa amb el programa
d’'intervencio. Tal i com afirma S. Hughes (2018) en una de les seves darreres
conferéncies, el cervell necessita d’activitat i d’interaccio per desenvolupar-se;
construir les habilitats necessaries per a la vida demana experiéncies primerenques
que facilitin el desenvolupament de xarxes neuroldogiques que ajudin a entendre i
resoldre problemes.

De I'equip de mestres del grup experimental un 80% va considerar que la intervencié
havia estat util per promoure canvis en les dinamiques d’aula. La formacié prévia i la
programacio de la intervencié van servir per sensibilitzar a les educadores sobre la
importancia de la practica, 'entrenament i el perfeccionament d’aquestes habilitats i el
seu paper per materialitzar la seva influencia educativa, marcar relacions
socioafectives i facilitar el desenvolupament emocional de l'alumnat (Fernandez-
Berrocal i Extremera, 2002). Es van facilitar activitats diaries, malgrat que es
considerava cada proposta com un pretext per implementar experimentalment una
manera de fer a l'aula. Tot i que en educacié és dificil assegurar I'is de dissenys
experimentals o quasiexperimental i practiques del mateix tipus i amb la mateixa
qualitat i intensitat en els grups experimentals (Martinez, 2012), el fet de facilitar una
programacio seqlenciada i monitoritzada acota i minimitza aquestes dificultats. En la
programacio de les activitats es va pensar en els interessos dels infants en aquesta
etapa, a partir d’experiéncies variades, ludiques i estimulants. Pero la varietat i la
novetat com a elements potenciadors d’aprenenatatge, no sén incompatibles amb les
rutines que ajuden a crear un marc de referéncia, a fixar habits, estabilitzar normes de

conducta i promoure actituds (De Puig i Satiro, 2000); fet sobre el qual es va treballar
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en la formacioé dels docents i que es va enriquir amb les propostes generals de la
intervencio. El treball socioemocional s’ha de complementar amb lintel-lectual. En
moltes propostes es deixa de banda la importancia de treballar les habilitats cognitives
necessaries per a un desenvolupament integral, aportacié destacable de la intervencié
que estem analitzant. Cal reforgar la satisfaccié lligada al contingut, cal esforg i
disciplina en I'entorn escolar, aixi com facilitar el gust per als coneixements que es
descobreixen a partir del treball (Enkvist, 2018). En la proposta d’activitats i la formacio
es va animar als equips a associar algunes de les sessions proposades als continguts
d’altres materies per facilitar un treballar integrat. Estem d’acord en el plantejament i la
implementacié del programa en educacié per la ciutadania a partir de transmetre
coneixements i valors, amb I'objectiu d’'un aprenentatge cognitiu del que és i com es
viu la democracia. També en la promocioé de mesures politiques que impulsin els seus
continguts en diverses disciplines, per promoure la confrontacié directa amb la realitat,
exposar a l'alumnat a les injusticies, les desigualtats, els conflictes, etc. i a la seva
responsabilitat civica envers el seu entorn (Barbosa, 2000) en la mesura que la poden
entendre. Es considera que la metodologia més efectiva per incrementar la
competéncia ética implica una intervencio transversal, per aixd el programa facilitava
propostes generals i en la formacio es va insistir als docents perqué aprofitessin les
activitats, mantenint els objectius i la metodologia afegint altres continguts especifics.
Aquest aspecte es va valorar de forma molt positiva, perqué segons consta en les
analisis qualitatives dels registres diaris d’activitats, algunes mestres van ser capaces
de realitzar aquestes combinacions en el tercer trimestre, quan ja havien adquirit més
experiéncia amb el programa i havien rebut més formacié. Es important aprofitar les
experiéncies reals i directes que ofereix la vida col-lectiva i la comunitat en I'’entorn
escolar i les oportunitats de cada matéria, perqué I'educacié moral és tasca de tots
els/les docents i de totes les assignatures. Intervenir pedagodgicament en el
desenvolupament de la capacitat cognitiva és basic per al judici moral, I'esperit critic i
creatiu, 'empatia, 'adopcié de perspectiva social, les habilitats de transformacio de
'entorn, el dialeg o 'argumentacio (Buxarrais i col-l, 1996).

La intervencié va ser molt ben valorada per les mestres, i tant les activitats com els
materials facilitats es van considerar molt adequats; aspectes facilitadors d’una
implementacio positiva i adient a l'aula per part dels equips. La programacié de la
intervencio va tenir presents aquells objectius curriculars ja establerts a maternal, per
proposar activitats per treballar i reforgar, fonamentalment dins de l'area cognitiva:
'atencio, el raonament, el llenguatge, la creativitat i la voluntat lligada a I'autocontrol.

La intervencio destacava la importancia de la disciplina com a transformadora d’habits
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que s’adquireixen per entrenament, aixi com del foment de I'atencid, la inhibicio o el
control emocional per promoure la creativitat que requereix de curriculums amplis i
enriquits en edats primerenques. Es comenga amb resoldre problemes que no tenen
una solucié determinada i s’acaba amb el gran projecte étic de la humanitat (Marina i
Marina, 2013). Tenim quantificada I'heredabilitat de la creativitat, entre un 50 i un 75%
i sabem que el gran repte en educacié és enriquir-la amb I'experiéncia i no mutilar-la
(Bueno, 2016). En la implementacié del programa vam observar algunes experiéncies
significatives en aquest sentit i en activitats per estimular la generacié d’idees i
l'originalitat es van obtenir millors rendiments qualitatius en els infants més petits,
aspecte rellevant per evitar limitar aquestes capacitats en I'’entorn educatiu.

El desenvolupament moral depén de les capacitats cognitives i socials i cal oferir als
infants l'oportunitat de desenvolupar totes les seves habilitats el més aviat posible,
independentment de les oportunitats de practica disponibles en els seus entorns
familiars. Per aixd es proposa una intervencio en el context escolar, que afavoreix
equitat en I'accessibilitat a les experiéncies, tots el nens i nenes estaven inclosos i
lequip de mestres disposava d’'una formacié especifica i d’'una programacio
estructurada. Sabem de l'eficacia a llarg termini del treball en autocontrol i de la
importancia de l'autodisciplina i la perseveranga i per tant és important que siguin
objectius de prevencio en la infancia amb enfocaments universals (Terrie i col-l, 2011).
La intervencio proposa també un treball de llenguatge important ja que les troballes
actuals indiquen que és un factor clau durant I'etapa preescolar, i les posteriors, en el
desenvolupament de la cognicid social i es considera basic oferir oportunitats per
debatre sobre estats emocionals i cognitius interns a 'aula (Grazzani i col-l, 2018) des
de ben petits. Perqué els nens i les nenes parlen i pensen aviat, i és prioritari en
aquesta etapa potenciar la comunicacié i el llenguatge a partir de les activitats
col-lectives. Des de I'escola és important estimular la capacitat i I'interés per expressar
opinions o sentiments i fer-los conscients que es fan entendre millor si fan una bona
eleccié dels mots, el to o el volum (De Puig i Satiro, 2000). Vygotsky promocionava
una intervencio educativa respectuosa, on el desenvolupament va lligat a la interaccié
amb el context i on el llenguatge és fonamental com a eina cultural i social per
promoure el dialeg, la critica i la participacio (Chaves, 2001). Elements essencials en
el desenvolupament cognitiu i socioemocional dels infants que es planteja en la
intervencio educativa proposada.

La biologia ens predisposa a unes capacitats innates pero cal que des de I'educacio
disposem d’elles com habilitats a través de l'exercitacio. Es poden adquirir per

diferents mecanismes d’aprenentatge i es poden perfeccionar, i en el cicle infantil cal
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possibilitar-los la descoberta i construccid de si mateixos. L’autoconeixement com una
forma de descobrir la identitat, construir una personalitat sana i equilibrada per
desenvolupar capacitats afectives i cognitives. | com a facilitador d’autonomia,
seguretat i autocontrol (De Puig i Satiro, 2000). Per aixo en I'area més emocional es va
prioritzar el treball de: I'autoconeixement, l'autoregulacio i 'empatia i en 'area més
social: el respecte de les normes, la responsabilitat i la cooperacié. Com aspectes
rellevants dins I'area intrapersonal de coneixement mitjangant el propi autoanalisi i la
reflexio, aixi com les habilitats interpersonals necessaries per empatitzar, motivar o
liderar i que faciliten la col-laboracio i el treball en grup (Gadner, 1998). En qualsevol
cas l'autonomia, la competéncia i la relacié faciliten I'autorregulacio, la motivacio
intrinseca, el benestar i un desenvolupament saludable (Ryan i Deci, 2000) que cal
potenciar en els futurs adults des de linici del seu desenvolupament i que el nostre
programa d’intervencié incentivava. Es important la sensacié d’integracié de les tres
dimensions: cognitiva, emocional i social en habilitats per a la vida per part de I'equip
de mestres. Segons l'analisi de resultats, elles tenen una sensacié d'impacte de la
intervencido més significativa quan valoren els tres aspectes conjuntament, que quan
ho fan separadament per cadascuna de les dimensions proposades. Els individus
tenim una capacitat global per respondre de manera intel-ligent i resoldre problemes
individuals i socials, i les mestres sembla que valoren millor I'impacte en els seu
alumnat quan observen les seves habilitats per a la vida de manera geneérica i
integrada. A priori de forma més ecologica, que quan ho fan de manera separada,
pensant en funcions més purament cognitives, emocionals o socials ja que en realitat
el nostre comportament es produeix de manera integrada i amb preséncia dels
diferents components. Funcionem de manera integrada, pero la capacitat de decisio i
judici per exemple, requereix d’atencio, flexibilitat, pensament creatiu i analitic, aixi
com de responsabilitat i llibertat, d’emocions i de practica en situacions variades (Wild,
2011).

Les mestres al finalitzar la intervencié van demanar poder disposar d’una programacio
bianual complementaria, per tal de poder fer servir el banc d’activitats durant els dos
cursos que els alumnes estan a maternal B i aquest curs 2018-19 segueixen utilitzant
els recursos facilitats. Aspecte que indica la bona acollida del programa educatiu i la
utilitzacié generalitzada dels recursos aportats. Per als equips docents disposar de
programacio completa i seqiénciada, amb objectius curriculars detallats va facilitar

'aplicacié de la intervencid, i encara en I'actualitat és un recurs que consideren util.
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6.7. Aplicabilitat pedagogica, implicacions educatives i de recerca

L’estudi es planteja com un intent de sistematitzar de manera pilot la implementacio
d’'un programa educatiu per incidir en el desenvolupament neuropsicologic d’habilitats
cognitives, emocionals i socials facilitadores de competéncia ética i s’ha pogut
desenvolupar amb éxit en el context del sistema educatiu andorra, malgrat demanar
una implicacié intensiva i continuada dels equips docents participants durant la seva
aplicaci6. La intervencié primerenca en infancia en situacio de risc, pot produir millores
significatives en els resultats cognitius, académics i socials, i en qualsevol cas facilita
un bon desenvolupament. Des d’'una perspectiva integradora es prediu que els
esforcos fragmentats i febles no son susceptibles de tenir éxit, en canvi les
intervencions intensives, d'alta qualitat i ecoldogicament programades incrementen
I'eficacia. El repte de les politiques publiques en la intervencié primerenca consisteix a
contenir costos amb una orientaci® més precisa sobre quins alumnes es beneficien
més o requereixen actuar de manera més intensa (Ramey i col-l, 1998). Segons els
nostres resultats sembla que I'alumnat menys madur tendeix a obtenir millors beneficis
independentment del génere, perd0 caldra seguir investigant en quin tipus
d’intervencions poden ser eficaces en altres edats. | si un treball previ a maternal A i/o
intervencions posteriors longitudinals ampliarien els efectes. L’aplicacié extensiva a
altres centres i grups d’edat podria comportar repercusions académiques i socials.

Es demostra la possibilitat d’'implicar als docents en metodologies de recerca i
l'eficacia de treballar especificament alguns prerequisits que poden incrementar la
probabilitat de comportaments més étics, ja que sovint els objectius curriculars estan
presents perd cal explicitar-los en els programes educatius per concretar-los en
intervencions a les aules, que és el que hem facilitat a les mestres participants amb la
proposta educativa. Malgrat els reptes metodologics per mantenir estandards de
qualitat de les evidéncies, el maneig de dissenys experimentals amb grups d’aula, les
mides de les mostres, la fidelitat de la implementaci6 o la durada dels estudis
(Schneider i Randel, 2010) sempre ho fan complexe, perd és possible i necessari
investigar a les escoles des d’una visié neurocientifica i pedagogica.

Es important destacar que practicament totes les mestres, que van respondre el
qguestionari, tornarien a participar en un projecte similar. Revisant els seus comentaris
escrits, elles consideren que la intervencié ha estat positiva, interessant i enriquidora,
els ha permés incorporar estratégies i activitats a la practica docent i aprendre sobre la
influencia de les variables socioemocionals en l'aprenentatge. En general en la
comunitat educativa hi ha interés per aplicar els coneixements neurocientifics a les

aules, perd cal millorar un dialeg bidireccional basat en les necessitats practiques de
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les escoles (Howard-Jones, 2007) per seguir avangant en el coneixement mutu i la
col-laboracié efectiva entre professionals de I'educacio i la neuropsicologia i d’altres
especialitats de la neurociéncia. | integrar la recerca als centres, perqué malgrat
encara no tot esta mesurat sembla que I'educacié socioemocional aporta valor al
professorat, 'alumnat i les families. | que la intel-ligéncia emocional és susceptible de
ser avaluada, entrenada i millorada (Clouder i col-l, 2015), aixi com la resta de
components neuropsicoldgics que es consideren prerequisits de competéncia ética. La
millora en la formacié dels equips de mestres en aquests aspectes, aixi com
l'intercanvi amb les families i els equips ha de facilitar indirectament un millor
funcionament dels centres i a llarg termini pot comportar millores en les competéncies
etiques de la ciutadania del futur. Innovar en I'ambit educatiu amb aportacions
derivades de les neurociéncies té una repercussio social rellevant, millora la qualitat de
vida de les persones i les nostres relacions. Suposa un repte sobre la llibertat i la
responsabilitat individual i social, i invertir en prevencié acostuma a ser rendible.
Buscar quina és la millor manera d’aprendre i ensenyar i com aprofitar les
potencialitats del cervell per dissenyar estratégies pedagogiques requereix de treball
de diferents disciplines. Esta clar que les influéncies de la neurociéncia cognitiva en el
disseny d’intervencions educatives cada vegada tindran un impacte major i també a la
inversa (Coll, 2015). Cal més treball transdisciplinar, on I'alumne/a sigui el centre de
totes les mirades i on cada professional des de la seva disciplina pugui aportar
conjuntament coneixements per aconseguir objectius comuns.

| és necessari desenvolupar politiques educatives globals des de la primera infancia a
'edat adulta, potenciant els projectes compartits i els drets humans, com a normes
basiques valides per a tothom com a punt de partida. Cada decisié educativa ha de ser
prou accessible per poder ser assumida i prou dificil per poder constituir una ocasio de
progrés i superacio. En educacio cal dialeg i calen fets amb accions col-lectives que
puguin satisfer a tothom i coheréncia per mantenir les decisions (Meirieu, 2007). |
potser caldra fixar-se més en I'ensenyament i en I'actitud i valors del professorat, en
I'efectivitat de les intervencions segons les inversions de cost i temps, aixi com en el
benefici que suposen. Valorar el lideratge dins del model d’eficacia escolar i fer més
treball comparatiu intra i entre escoles i també de manera internacional combinada
amb investigacio més contextualitzada segons els diferents tipus d’escoles, d’entorns,
etc. (Reynolds i coll, 2011). A Andorra disposem d’un territori petit que facilita una
poblacio facil d’identificar i controlar per tenir mostres significatives i un context amb
diferents centres i sistemes educatius que permeten la comparacio de variables. Les

escoles tenen professionals disposats a millorar la practica educativa i multiples dades
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per objectivar, perd cal incentivar i donar suport a la recerca als centres com és
habitual en altres ambits com el de la salut on els estudis multicéntrics o
I'estandaritzacié de protocols d’'investigacio son freqlents i permeten I'aveng continuat
en les diferents especialitats. També és important disposar de millors bases de dades
on compartir els estudis realitzats en el context educatiu. | en definitiva és important fer
més treball de recerca per contribuir a optimitzar i potenciar la humanitat de la nostra
societat en el context més proper en benefici de tothom i afavorir una millora social en
la futura ciutadania, ja que res és més important per un pais que el seu capital huma.
Propostes com [l'analitzada faciliten [laplicabilitat d’intervencions concretes i

contribueixen a seguir avancant en la investigacio educativa.
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7. Limitacions i propostes de futur

7.1. Limitacions

Una de les limitacions principals del treball es relaciona amb les caracterisitiques
propies del funcionament escolar i la necessitat basica d’'implicacié activa per part dels
docents en la recerca i especialment en el desenvolupament de la intervencié, que va
fer impossible la randomitzacié aleatoria en la inclusié dels centres educatius i la
distribucié de les aules participants com a grup experimental i control. L’assignacié va
ser per conveniéncia en funcié de la disponibilitat dels centres i la voluntat de
col-laboracié dels equips docents. Fet que implica un biaix que vam utilitzar en sentit
positiu, perqué des del plantejament teoric del projecte, es va considerar al mestre i la
seva implicacié com agent basic de canvi.

Relacionada amb la limitacié anterior no es va poder realitzar I'estudi amb doble cec,
ja que 'equip docent coneixia la seva condicié experimental. Pel contrari els alumnes i
les families no disposaven d’informacié sobre la seva participaci®6 com a grup
experimental o de control.

Respecte a les mesures d’avaluacié destacar diferents tipus d’obstacles. En primer lloc
la manca de disponibilitat de proves neuropsicologiques validades per aquestes edats.
Ja que el ventall d’instruments actuals per aquesta franja madurativa encara és limitat i
habitualment no estan dissenyats amb I'objectiu principal de la prevencio i/o la millora
educativa, sind que estan pensats per detectar dificultats a partir de 'administracié
individual. Per tant una altra limitacid estaria relacionada amb la sensibilitat de les
proves en context preventiu, i que tant I'edat com l'entorn educatiu condicionen
limitacions de disponibilitat d’instruments que restringeixen l'elecci6 de les proves
utilitzades.

Revisant les dades, també podem afirmar que segurament encara les nostres
avaluacions neuropsicoldgiques siguin poc ecologiques i estiguin escassament
adaptades a la realitat de I'aula.

A més haver de realitzar les valoracions en grup i per escrit en nens tan petits limitava
encara més les possibilitats i/o dificultava la utilitzaci6 de les proves disponibles,
perqué exigia fer adaptacions de les eines originals per canviar el format, la modalitat
de presentacio dels estimuls, etc. Una altra limitacié es va recollir a partir de les
percepcions d’alguns dels professionals participants. L’equip docent del grup
experimental, va manifestar tenir la sensacié que I'avaluacié no semblava del tot util
per objectivar els aprenentatges realitzats per 'alumnat amb la intervencio.

També limitava haver de demanar respostes en paper en nens tan petits i que en

molts casos no tenien massa desenvolupada I'habilitat grafomotriu. Per intentar
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compensar aquest obstacle, es van fer algunes recomanacions a les mestres respecte
al material a utilitzar (llapis o ceres) en funcié de les exigéncies de cada sessio de
valoracioé per adaptar-nos millor a la destresa motriu dels infants. Per tant segur que
caldria revisar els processos de valoracid neuropsicologica amb els experts educatius
per poder obtenir instruments més ajustats i resultats de canvi més significatius.

Pel que fa als questionaris comentar que la valoracié subjectiva de mestres i families
en les avaluacions dels alumnes també suposa una limitaci6 a destacar, ja que la
influéncia de factors individuals en les respostes poden interferir els resultats. Aixi com
les dificultats per entendre i acotar el tipus de comportament en cada item. Una altra
limitacid relacionada amb la valoracid dels questionaris ve condicionada per la
implicacio voluntaria de les families, que dificulta el control del percentatge de resposta
i les dades disponibles. També hem d’assumir que per 'administracié dels qliestionaris
unicament es va requerir per a la identificacido dels subjectes unes dades basiques,
que inicialment semblaven clares i suficients. Perd en I'analisi de dades vam obervar
errors en la codificacio per part de les families que han condicionat la pérdua
d’informacié per identificacions parcials, errors o desconeixement sobre dades
concretes com el nom d’aula dels fills per exemple.

Destacar també que no tenim mesures longitudinals dels rendiments de I'alumnat en
cursos posteriors, per tant desconeixem [I'estabilitat a llarg termini dels resultats
obtinguts, malgrat segons la bibliografia revisada sembla que tendeixen a mantenir-se

a llarg termini.

7.2. Propostes de futur

Pel que fa a les propostes de futur i millores a realitzar valdria la pena controlar
'emmascarament, afegint per exemple un tercer grup amb un altre tipus d’intervencio
per facilitar que les mestres desconeguessin la intervencio objecte d’estudi.

Respecte a les mesures d’avaluacio del rendiment de I'alumnat seria interessant afegir
valoracions especifiques de llenguatge i motivacio, com a elements rellevants amb
implicacions clares a llarg termini en I'execucido de comportament étic. Capacitats
contemplades en la intervencio, perqué faciliten el raonament, la reflexié i la voluntat
per promoure conducta prosocial i que seria interessant avaluar en ocasions futures
per complementar I'avaluacié. Aixi com investigar sobre mesures d’avaluacio a partir
del treball conjunt amb els equips docents i establir programes de recerca i avaluacio
continuada a I'escola.

| pel que fa als qlUestionaris es podria ampliar la descripcido sobre les conductes

descrites als items a puntuar, aixi com la intensitat. En el cas dels docents es podria
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completar també la formacié en aquest sentit. | en el de les families buscar
estratégies, com podria ser 'enquesta telefonica per minimitzar errors de codificacio,
incrementar la seva participacio i millorar el control de les dades.

Respecte a la intervencio seria interessant incrementar la implicacié de les families i
fomentar la seva participacié activa en el desenvolupament del programa amb
activitats a l'aula i al domicili, pels beneficis que pot comportar per generalitzar les
dinamiques i en la promocioé d’entorns i models facilitadors.

Revisant la satisfaccio per part dels equips educatius respecte a la formacid, seria
interessant valorar i comparar I'eficacia de les sessions formatives per a docents en
context universitari o durant la seva carrera professional. | incrementar la formacio
sobre desenvolupament neuropsicologic i aprenentatge del cervell.

| com a ultim aspecte destacable per investigacions futures seria interessant disposar
de mesures longitudinals, aixi com de valoracions comparatives de la intervencié en
altres etapes evolutives i en contextos educatius diferents, tant formals com no formals

per ampliar el coneixement sobre la seva eficacia.
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8. Conclusions

8.1. Verificacioé d’hipotesis

Hipotesi 1: 'alumnat que rebi la intervencié obtindra un millor rendiment en les proves

que avaluin funcionament cognitiu en comparacié amb el grup de control.

L’alumnat del grup experimental obté millores estadisticament significatives en

atencié i memoria immediata en acabar el programa educatiu.

- S’aporten evidéncies que la prova d’identificacié és sensible per detectar els
efectes postintervencid6 en I'area cognitiva, especificament en funcions
atencionals i de memoria immediata.

- S’observen rendiments millors, estadisticament significatius, en reconeixement
i atencié visual, prova de semblances, en els nens i nenes del grup
experimental al finalitzar la intervencid.

- No hi ha millores significatives postintervencié en la resta de variables

avaluades.

Hipotesi 2: 'alumnat del grup experimental obtindra millors resultats que el grup de
control en les proves que avaluin habilitats emocionals després de rebre la

intervencio.

- L’alumnat del grup experimental obté rendiments superiors en reconeixement
facial d’emocions en acabar la intervencido, sense que la millora sigui
estadisticament significativa.

- S’objectiven rendiments superiors en tasques de falsa creenga de segon ordre,
segona historia, en el grup experimental al finalitzar la intervencio, sense que la
millora sigui estadisticament significativa, malgrat tendeixi a ser-ho.

- No s’observen millores estadisticament significatives globals en teoria de la

ment en favor del grup experimental.

Hipotesi 3: 'alumnat que rebi la intervencidé obtindra millors puntuacions que el grup

de control en les proves que avaluin comportament social.

- No es poden objectivar rendiments superiors ni millores significatives per al
grup experimental en adaptabilitat, lideratge, habilitats socials ni

desenvolupament moral.
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- Els docents objectiven millores estadisticament significatives per a totes les
variables en favor del grup de control.
- Les families no detecten segons la resposta als questionaris millores

significatives en els nens i nenes del grup experimental.

Hipotesi 4: el grup de mestres que rebra les sessions de formacié es mostrara satisfet

amb el programa rebut per treballar i potenciar prerequisits de conducta ética a I'aula.

- Respecte al programa de formacié rebut s’objectiva una satisfaccié molt alta en

la resposta per part de les mestres.

Hipotesi 5: 'equip de mestres integrara la bateria d'activitats en la seva programacio
d'aula habitual i les activitats seran desenvolupades sistematicament més del 70%

dels dies lectius.

- En tots els centres la intervencio educativa es va aplicar de manera sistematica
a les aules durant tot el curs. | 'acompliment va ser tots els trimestres superior

al previst.

Hipotesi 6: I'equip de mestres del grup experimental majoritariament percebra la
intervencido de manera satisfactoria i la considerara util per millorar les habilitats per a

la vida dels seu alumnat.

- Les mestres van considerar que el desenvolupament de les activitats de la
intervencio havia estat satisfactori.

- Les professionals del grup experimental van considerar la proposta
d’intervencio util per a 'alumnat i per promoure canvis a l'aula.

- L’equip va considerar que la intervencié havia estat util per desenvolupar

habilitats per a la vida en els infants.

8.2. Conclusions finals

- El programa educatiu proposat permet als infants disposar de més recursos i models
d’aprenentatge per facilitar capacitats per actuar de manera ética, i en definitiva
pensar, sentir i viure millor. La proposta d’intervencido és util per millorar el
funcionament atencional i de memoria immediata de l'alumnat i incrementar el

rendiment en el reconeixement facial i les tasques de falsa creencga de segon ordre.
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- L’equip docent esta molt satisfet amb la formacio rebuda per promoure estrategies i
contextos d’aprenentatge adequats per afavorir i potenciar prerequisits de conducta
etica. Els professionals de I'educacié, com a experts, consideren que I'aplicacio de la
intervencio ha estat sistematica i util per promoure canvis a l'aula i per desenvolupar
habilitats per a la vida. Intervenir en I'entorn escolar a partir de propostes especifiques
aporta major equitat i facilita 'accés d’oportunitats a tots els infants, independentment
dels seus recursos socials, familiars, econdmics o culturals en un context competitiu,

canviant i complex com l'actual.

- Es possible fer recerca neuropsicoldgica a les aules de I'alumnat més petit (maternal)
i facilitar el treball especific i sistematic d’arees cognitives, emocionals i socials de
manera transversal en el curriculum educatiu. | no unicament des del pla tutorial, de
forma aleatoria o a criteri del responsable de l'aula, si no a partir de la programacié

didactica i de la formacio6 del professorat.

- Es possible avaluar i intervenir des d’una perspectiva neurocientifica a les aules,
potenciant el rol docent, donant responsabilitat també en I'avaluacié i evitant la intrusié
de persones externes a dins de les classes. Implementant formacio prévia als mestres
i preparant adequadament els materials de suport per unificar criteris i minimitzar
possibles errors en el procés de valoracio. La vida depén dels estimuls que processa
el nostre cervell i necessitem potenciar funcionaments cerebrals harmonics i rapids
amb bones connexions i amb capacitat d’anticipar les situacions per poder minvar la
incertesa, generar respostes en el present i preveure el futur per actuar amb
responsabilitat i controlar les gratificacions immediates. L’ambient existeix en la
mesura que el percebem, perqué tenim estructures cerebrals i connexions
neuroquimiques que ens ho permeten i gens que es desencadenen a partir
d’experiéncies o de situacions concretes. Podem implementar i avaluar programes

educatius per desenvolupar prerequisits de competéncia ética.

Les dades indiquen que aquest treball pot servir de punt de partida per millorar el
coneixement sobre les bases cerebrals del comportament étic des d’una perspectiva
neuroeducativa. Plantejar en perspectiva de futur I'aprofundiment sobre aspectes
neuroétics a partir del funcionament neuropsicologic infantil, aixi com per poder valorar
quins aspectes d’entrenament, d’estimulaci® o de perfeccionament poden ser

rellevants per potenciar conductes responsables i afavorir contextos de vida éticament
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desitjables. Aixi com per millorar el treball transdisciplinar entre professionals de la
docéncia, la pedagogia i la neurociéncia per anar aprenent mutuament i fent recerca
conjunta en benefici de la futura ciutadania. L’estudi és una proposta en la que es pot
seguir treballant, perqué no disposar de referents clars, d’experiéncies de recerca
similars o de models per contrastar, sempre dificulta la pressa de decissions i ha estat
un repte en aquest projecte. L’experiéncia limitada del treball conjunt entre la
neurociéncia i la pedagogia per fer recerca transdisciplinar i rellevant en el context
educatiu i la manca d’estudis publicats ha suposat un desafiament metodologic.
L’existéencia minima de referéncies bibliografiques sobre treball experimental en 'ambit
prescolar i encara menys respecte el desenvolupament d’habilitats relacionades amb
la competéncia ética en la primera infancia, ha suposat un repte que se’'ns dubte ha

valgut la pena.

Esta clar que la moralitat és més que biologia, neurociéncia o neuropsicologia, pero
aquestes disciplines ens ajuden a entendre i algunes dades ens capaciten per poder
prendre decisions que facilitin un millor desenvolupament social i étic a les aules. Tal
com O. Decroly (1937) referia, I'educacié ha d’evolucionar, no té sentit preparar per a
la vida de dema amb procediments que convenien a la societat del passat. En
ensenyament no hi ha res definitiu i sempre ha d’haver recerca i experiéncia. Per tant,
hem de seguir també innovant i treballant conjuntament educadors, pedagogs i

neurocientifics en la millora educativa.
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ANNEX 1

Oficina de Gestid de la Recerca

n U N IV E R S ITAT DE Pavellé Rosa (recinte Maternitat) primer pis
w BARCELONA Travessera de les Corts, 131-159 93-4035398
08028 Barcelona

ComissIO DE BIOETICA

En Albert Royes i Qui, Secretari de la Comissié de Bioética de la Universitat de Barcelona

CERTIFICA

Que analitzada la sol-licitud presentada per la Sra. Sandra Navarro Pons, doctoranda en
el departament de Teoria i Historia de I'Educacié, de la Facultat d’Educacié, i referent a
la Tesi intitulada “Desenvolupament neuropsicolégic infantil i compenténcies étiques.
Una proposta educativa des de la neuroética”, dirigida pel Dr. Miquel Martinez Martin
, aquesta Comissi6, per acord de data 16 de noviembre de 2018, va aprovar informar
favorablement des del punt de vista bioétic, la realitzacié de I'esmentada tesi.

| perqué en quedi constancia a tots els efectes, signa aquest document, amb el vist i
plau del President de la Comissié, a Barcelona 16 de noviembre de 2018.

o [ Vist i Plau
@ aw El president de la Comissio de
[/ ] \ Bioética de la Universitat de
/ .
@ I%Jn}versnat de Barcelona Barcelona J

Z.
F~
Comissié de Biodtica / /5,?/2/{/
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ANNEX 2

CONSENTIMENT PER ESCRIT

El projecte de recerca s’emmarca en una tesi doctoral i planteja poder donar
rigor cientific i millorar les actuacions que es realitzen a les aules per treballar
aspectes cognitius, emocionals i socials. Aquesta proposta d’innovacié
pedagogica es basa en les neurociéncies i en l'ética i s’espera que tingui
repercusid en les aules i en els ciutadans del futur, aixi com que serveixi per
millorar I'actuacié dels professionals de I'educacié i de I'entorn dels infants.

L’estudi té lautoritzacid i la col-laboracié dels responsables del Ministeri
d’Educacié i Ensenyament Superior, de les direccions dels centres educatius i
especialment dels mestres i col-laboradors de maternal B. | amb aquest
consentiment demano també el vist i plau i la col-laboracié de les families dels
nens i les nenes de maternal B.

Vosté compren i consent, en nom propi i en representacié del menor, que sera
precis que la investigadora de I'estudi amb la més estricta confidencialitat i amb
la finalitat de garantir la fiabilitat de les dades recollides, tingui accés a la
seguent informacio del seu representat, en aquest cas el seu fill o la seva filla.
- Questionari realitzat per part seva sobre algunes conductes del seu/va
fill/a a I'inici i final del curs 2015-16, aixi com del realitzat pels mestres.
Les dades seran andnimes.
- Informes escolars curs 2014-15 i 2015-16 si és necessari per
complementar les dades de la investigacio.

En cap dels informes de I'estudi apareixera el nom del seu/va fill/a ni la seva
identitat sera revelada, les dades seran analitzades de forma grupal i es
dissociaran, és a dir, tota la informacié que permeti identificar-lo s’eliminara i
nomeés es processara de manera que no es pugui conéixer la seva identitat.
Qualsevol informacié de caracter personal que pugui ser identificable sera
processada per garantir 'anonimat de les dades al finalitzar la recollida i analisi
de dades. L’accés a aquesta informacié quedara restringit al personal
investigador autoritzat, que esta obligat a mantenir la confidencialitat de la
informacio.

Els resultats de I'estudi podran ser comunicats a les autoritats educatives,
sanitaries i a la comunitat cientifica a través de congressos i/o publicacions. |
podran ser també utilitzades amb altres finalitats de caracter cientific.

Les aules de I'alumnat participant ho faran com a grup control o experimental,
en el primer cas Unicament s’analitzaran les dades aportades pels mestres i les
families en els questionaris que es facilitaran per la investigadora. | en cas que
sigui necessari es revisara la informacié rellevant dels informes escolars i
'alumnat seguira la programacié establerta pels seus mestres. En el segon cas,
s’analitzaran les mateixes dades, perd l'equip de mestres afegira a la
programacié establerta una série d’activitats (jocs, cangons, exercicis...)
extretes o adaptades de materials pedagodgics publicats i que s’ajusten als
objectius curriculars establerts per aquesta etapa educativa.
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Per qualsevol dubte o pregunta sobre I'estudi de recerca que desitgi realitzar
després de llegir aguest document o en qualsevol moment, si us plau dirigeixi’s
a la investigadora: Sandra Navarro Pons. Neuropsicologa. Col. n° 99/050
e-mail: sandranp@andorra.ad / Teléfon 385334

En finalitzar I'estudi la investigadora proposara una xerrada informativa per a
les families per tal d’explicar els resultats i les propostes de futur de la
investigacié. La investigadora agraeix per avancgat la seva col-laboracid i
contribucio en la recerca cientifica per la millora educativa.

Com l'estudi d’investigacié implica la participacié de menors d’edat, malgrat en
cap cas suposa cap risc ni perjudici, el consentiment I'haura de donar el seu
representant legal.

Jo, (nom i cognoms)

Com a representant legal del menor (indicar nom i cognoms de l'alumne/a i la
relacié amb el menor)

En cas afirmatiu marqueu cada casella amb una creu (X).

[1 He llegit aquest full d’'informacié que se m’ha entregat.

[ Disposo de la possibilitat de preguntar sobre I'estudi.

(1 He rebut suficient informacié sobre I'estudi.

[ Comprenc que la participacio és voluntaria

[] Comprenc que puc retirar-me de I'estudi sense cap perjudici:
- Quan vulgui
- Sense haver de donar explicacions

Dono lliurement la meva conformitat per participar en aquest estudi.
Se li entregara copia d’aquesta informacio i del consentiment firmat i datat.

Firma de la investigadora...................ccceinies Data: ..../[......... [ociin..
(persona que sol-licita el consentiment)
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ANNEX 3

Projecte: Desenvolupament neuropsicologic infantil i competéncies
etiques. Una proposta educativa des de la neuroética,

- El projecte esta autoritzat pels responsables del Ministeri d’Educacio i
Ensenyament Superior i s’emmarca en la tesi doctoral de la neuropsicologa
Sandra Navarro Pons.

- Tracta sobre aspectes relacionats amb I'educacié emocional i en valors, aixi
com en 'aprendre a aprendre i a pensar.

- Planteja poder donar rigor cientific i millorar les actuacions que es realitzen a
les aules per treballar les habilitats per a la vida.

- Es una proposta d’innovacié pedagogica basada en les neurociéncies i en
I'ética on es proposa el treball en habilitats cognitives, emocionals i socials.

- Col-laboren les direccions dels centres educatius i especialment els equips de
mestres i col-laboradors de maternal B.

- Es demana la col-laboracio dels alumnes i de les seves families.

- La participacié de l'alumnat no suposa cap risc ni perjudici, perd com el
projecte s’emmarca en una recerca de tesi doctoral s’han de complir alguns
requisits metodologics com la signatura del consentiment per part de les
families.

- Els alumnes seguiran la programacio habitual i participaran en alguns casos
en activitats a l'aula relacionades amb els temes especificats.

- Es demana a les families que signin el seu consentiment (millor si pot ser, en
el context de la reunid6 de pares, després de llegir-lo i entendre’l) i que
responguin al questionari que se’ls fara arribar durant els propers dies i també
al finalitzar el curs 2015-16.

- El consentiment I'ha de signar el pare o mare de tots els infants de les aules
participants (grup control i experimental) per duplicat, ja que un exemplar se’l
quedaran les families i I'altre I'heu de recollir els tutors i arxivar-lo en un sobre
amb el nom de l'aula a I'exterior i que recollira la investigadora posteriorment.

- Totes les dades es tractaran amb la més estricta confidencialitat .

- Quan es finalitzi la recerca es fara un sessié per explicar a les families els
resultats.

- Es millor no comunicar als pares si la vostra aula participa com a grup control
o experimental, i que comenteu que per a qualsevol dubte o pregunta més
especifica sobre I'estudi de recerca, es posin en contacte amb la investigadora.
Tenen les meves dades al full de consentiment.

Sandra Navarro Pons e-mail: sandranp@andorra.ad Teléfon 385334
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ANNEX 4

Formulari de participacio tesi
doctoral Sandra Navarro Pons

Recordeu que el formulari I'ha de respondre cada mestre/a participant, és a dir per cada

aula els/les 2 tutors/es han de fer individualment el seu formulari.

L'equip d'aula ha d'estar d'acord en el tipus de participacié en el projecte, perque la inscripcid
com a grup control o experimental implica a tota I'aula.

Totes les dades seran tractades amb la maxima conHdencialitat.

NO indiqueu en aquest formulari el nom de l'aula en la que treballeu per garantir el maxim rigor
en la valoracio de les dades.

Us demano la maxima participacio i si teniu dubtes poseu-vos en contacte amb
mi (sandranp@andorra.ad / 385334).

Moltissimes gracies per l'esforg. Valdra la pena!

Sandra Navarro

* Necessari

Centre *

Trieu una opcié

Nom i cognoms del mestre *

La vostra resposta
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Nom i cognoms del/de la comany/a d'aula *

La vostra resposta

Nom i cognoms del/de la col-laborador/a educatiu/va *

La vostra resposta

Aquest curs formes equip nou? *

Si
O

No

O

Ets coordinador/a del cicle? *

QO Si
ONo

Correu electronic *

La vostra resposta

Data i lloc de naixement *

La vostra resposta
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Geénere *

O Dona
O Home

Formacio universitaria *
EspeciHcar la de nivell superior i la resta

La vostra resposta

Anys d'experiéncia docent *

La vostra resposta

Anys de treball en el cicle de maternal *

La vostra resposta

Has fet formacid especiHca relacionada amb la tematica del
projecte *

EspeciHca quina: intel-ligencia emocional, formacié en valors, intel-ligéncies multiples, etc.

La vostra resposta

Nombre d'alumnes a l'aula *

La vostra resposta
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Nombre d'alumnes a I'aula que segueixen programa PROGRES *

La vostra resposta

Tipus de participacio en la recerca *

EspeciHca en quin grup heu decidit participar: Grup control (valoracié inicial i Hnal) /
Grup experimental (valoraci6 i aplicacio del programa d'activitats).

O Grup Control

O Grup Experimental

La vostra aula estaria disposada a canviar de modalitat
experimental (grup control per experimental o a la inversa)
per necessitats de la recerca? *

O si
ONo
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ANNEX 5

Exemple de diapositives amb les instruccions per
poder realitzar els subtests d’atencié i de raonament

INSTRUCCIONS

ABANS DE COMENCAR RECORDEU
QUE LES INSTRUCCIONS PER ALS
ALUMNES ESTAN EN COLOR NEGRE |
LES INDICACIONS PER A VOSALTRES
EN VERMELL

EXPLIQUEU QUE FAREU UNS
EXERCICIS | QUE TENEN UNS FULLS A
TAULA QUE SON ELS QUE
NECESSITARAN

ES IMPORTANT QUE ELS ALUMNES
ENTENGUIN LES INSTRUCCIONS ABANS
DE COMENCAR CADA EXERCICI

UN COP COMENCIN, SI S’EQUIVOQUEN
O SORGEIX ALGUNA DIFICULTAT,
ANIMEU-LOS A CONTINUAR

QUAN S’INDICA QUE HAN DE MARCAR,
ELS ALUMNES HO PODEN FER AMB UNA
CREU, RATLLA O ENCERCLANT COM
SIGUI MES FACIL PER ELLS

TOT L'ALUMNAT HA DE TENIR EL
DOSSIER ETIQUETAT AMB LES SEVES
DADES (VEURE DIAPO SEGUENT) | UN
LLAPIS, ES CONVENIENT QUE EN
TINGUEU PREPARATS DE RESERVA
PER SI EN NECESSITEN

LES TAULES HAN D’'ESTAR
DISTRIBUIDES DE TAL MANERA QUE
ENTRE ELLS NO PUGUIN COPIAR-SE
LES RESPOSTES | VEGIN LA PANTALLA

Centre educatiu:

+ LaMassana

* Andorra la Vella

+ SantJulia de Loria

« Escaldes-Engordany

Aula:

Grup: Control / Experimental
Mitjans / Grans

Inicials del nom i cognoms de I'alumne:
Data naixement:

* Nen
* Nena

COMENCEM A TREBALLAR!!

 Ara farem diferents exercicis que us aniré
explicant.

* Hi haura alguns que us semblaran molt
facils i d’altres que potser us semblen una
mica més dificils, perd intenteu fer-ho
sempre el millor que pogueu.

* Per comengar heu de treballar el millor
possible i molt rapid!

» Mireu el vostre full, hem fet una creu al
quadrat. [ ]

» Ara anem a provar... heu de marcar totes
les figures que trobeu que siguin iguals.

* | hem de marcar tots els quadrats de la
part de dalt!

* Som-hi!

QUAN ACABEN, PASSAR A LA DIAPO

SEGUENT
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* Mireu el vostre full, hem fet una creu al
quadrat. []

* Ara anem a provar... heu de marcar totes
les figures que trobeu que siguin iguals.

* | hem de marcar tots els quadrats de la
part de dalt!

» Som-hi!

QUAN ACABEN, PASSAR A LA DIAPO

SEGUENT

* Ara quan us avisi girareu el full i
comengareu a treballar i quan soni la
botzina haureu de parar i aixecar els
bragos!

* Recordeu que només heu de marcar els
quadrats [] i heu de treballar el millor
possible i molt rapid!

* Girem el full

* Preparats... 3,2,1, comencem!! PASSEU
A LA DIAPO SEGUENT EN BLANC!

ESTIMUL SONOR | IMATGE STOP

Deixem el llapis i bragos amunt!

Esteu treballant molt bé! Anem a pel
segient...

Recordeu que us heu d’esforgar per fer-ho
el millor possible!!!

Girem el full.

Diapositives amb les indiciacions per la resta
d’activitats de valoracié...

« Farem I'Gltim exercici

* Recordeu que us heu d’esforgar per fer-
ho el millor possible

« Jugarem a les endevinalles, perd sense
parlar

» Boca tancada i llapis a la ma perqué jo us
diré una endevinalla i haureu de marcar la
resposta correcta al vostre full

* Anem a provar...

» Jo us pregunto que és que... borda i té 4
potes. Teniu aquestes opcions:

ES UN GAT, UNA VACA, UNA TAULA
O UN GOS?

* Heu de marcar la bona!

* Heu marcat el gos? (REVISAR QUE TOTS
ELS ALUMNES HAN MARCAT LA
RESPOSTA CORRECTA)

 Perfecte!!!

Diapositives amb la resta d’items...
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ANNEX 6

FORMACIO MESTRES

MILLORAR LES HABILITATS COGNITIVES,EMOCIONALS | SOCIALS EN L’ALUMNAT

Les neurociéncies i la neuropsicologia especificament, aporten dades cientifiques i
aplicacions practiques per millorar els recursos pedagogics disponibles. La neuroeducacié ens
ajuda a entendre i promoure estratégies d’aprenentatge i desenvolupament psicosocial per
lalumnat. | hem de ser capacos de facilitar contextos d’aprenentatge adequats per afavorir
competéncies socials, emocionals i cognitives.

La intel-ligéncia emocional és una capacitat essencial per desenvolupar-se. En el context
escolar afavoreix els aprenentatges, promou el benestar emocional i la capacitat de relacionar-
se i de resoldre conflictes.

L’educacié socioemocional pretén capacitar a la persona per reconéixer les propies
emocions i les dels altres, saber-les expressar i gestionar-les de manera positiva. Facilitar el
desenvolupament moral de I'alumnat i promoure estratégies d’aprenentatge per adquirir
actituds i valors i potenciar la implicacié i la responsabilitat social.

Aplicar técniques d’educacié emocional i social a 'aula reporta beneficis no només en I'ambit
escolar sind que potencia el desenvolupament integral de la persona. Cal disposar d’eines i
recursos que permetin dotar als alumnes d’estratégies interpersonals i intrapersonals per a
assolir un bon equilibri cognitiu, emocional i social.

Aprofitar que el mén educatiu és sensible a les necessitats i als beneficis de formar persones
responsables per treballar metodologies educatives basades en I'amabilitat i la fermesa,
'exploracié i el respecte mutu. Tot defugint d’estratégies punitives i limitant els reforgos per
implementar una disciplina eficag, efectiva a llarg termini i basada en la responsabilitat.

Destinataris:
Equip de mestres i col-laboradors de les aules integrants del grup experimental.

Objectius

* Facilitar des de la neuroeducacio i la neuroética intervencions pedagodgiques que
incideixin de manera objectiva i cientificament contrastada en fer gaudir i participar
d’aprendre.

* Potenciar les competéncies que faciliten un desenvolupament integral: saber congixer,
feriser.

* Dotar als equips educatius d’eines per aconseguir un clima de cooperacio i respecte
facilitador d’aprenentatge i convivéncia a 'aula per la via de I'experiéncia.

Continguts
* Principis de la neuroeducacié i la neuroética
* Funcions neuropsicologiques implicades en I'aprenentatge
e Optimitzar 'aprenentatge, gaudir d’aprendre
* Habilitats cognitives, emocionals i socials per viure
* Ladisciplina positiva com a eina educativa, educar amb fermesa i amabilitat

Metodologia

Les 3 sessions es desenvoluparan mitjangant presentacions teoriques i activitats practiques i
vivencials.

Durada
5 hores
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ANNEX 7.a

AREA |
l1.24.a- 1.8.24.a. - 1.9.1.4.a.- Aplicar  |1.9.1.5.a.- Mostrar [I.10.1.1.a.- .10.1.6.a.- Modificar
Comunicar les Col-laborar amb els |solucions davant de peguretat davant Demanar el seu
emocions, els companys en les les dificultats. d'una ajuda només quan comportament en
ACTIVITATS sentiments i les activitats de grup. tasca. la uncio de les
1r TRIMESTRE necessitats basiques necessiti. critiques.

ales mestres i als
companys.

ANEGUET LLEIG X

MEDALLES PUNTS FORTS

IMITEM ANIMALS X X

10GA

LA MEVA CARA SEGONS LES % X

EMOCIONS

LA MUSICA ENS EMOCIONA X X

PARCIALMENTE NUBLADO X

EMOCIONS AMB FRASES X

PER QUE? X

EL MIRALL X

L'ENTORN ENS EMOCIONA X

ENS RELAXEM X

LABERINT X X X

LA LLUNA

DISCRIMINACIO VISUAL X X

COM HO PUC SABER? X X

QUE PASSARA? X

BUSQUEM SOLUCIONS X X

IGUAL PERO DIFERENT

QUE PASSA SI? X X X

CAMINEM COM..... X

ELS NUVOLS X X

LES MANS X X

LA RESPIRACIO X

EL CERCLE MAGIC

M'AGRADA/ NO M'AGRADA X

QUE SERA? X

LA CIGALE ET LA FOURMIE X X
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AREA II

ACTIVITATS
1r TRIMESTRE

11.3.1.1.a.- Comparar
de manera positiva les
produccions propies
amb les dels
companys.

1.6.1.5.a.- Escoltar
pmb atencié les
ntervencions dels
companys i de les
mestres.

112.3.2.a.-
Comunicar-se amb els
altres utilitzant el propi
cos (llenguatge no
verbal).

ANEGUET LLEIG

MEDALLES PUNTS FORTS

IMITEM ANIMALS

I0GA

LA MEVA CARA SEGONS LES
EMOCIONS

LA MUSICA ENS EMOCIONA

PARCIALMENTE NUBLADO

EMOCIONS AMB FRASES

PER QUE?

EL MIRALL

L'ENTORN ENS EMOCIONA

ENS RELAXEM

LABERINT

LA LLUNA

DISCRIMINACIO VISUAL

COM HO PUC SABER?

QUE PASSARA?

BUSQUEM SOLUCIONS

IGUAL PERO DIFERENT

QUE PASSA SI?

CAMINEM COM....

ELS NUVOLS

XX |IX |IX

LES MANS

LA RESPIRACIO

EL CERCLE MAGIC

M'AGRADA/ NO M'AGRADA

QUE SERA?

x

LA CIGALE ET LA FOURMIE
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AREA IlI

ACTIVITATS
1r TRIMESTRE

.1.1.4.a.-
Compartir
tasques de l'aula
amb

els companys

.1.1.4.b.-
Compartir
material amb els
companys.

.1.1.4.c.-
Compartir

estones de joc amb
els

companys.

111.1.1.5.a.- Portar a
terme el carrec
atorgat.

11.1.1.6.a.-
Respectar
les normes
establertes

la 'aula i a I'escola.

.7.1.2.a.-
Respectar

la fauna i la flora en
les

sortides fora de
l'escola.

ANEGUET LLEIG

MEDALLES PUNTS FORTS

IMITEM ANIMALS

I0GA

LA MEVA CARA SEGONS LES
EMOCIONS

LA MUSICA ENS EMOCIONA

PARCIALMENTE NUBLADO

EMOCIONS AMB FRASES

PER QUE?

EL MIRALL

L'ENTORN ENS EMOCIONA

ENS RELAXEM

LABERINT

LA LLUNA

DISCRIMINACIO VISUAL

COM HO PUC SABER?

QUE PASSARA?

BUSQUEM SOLUCIONS

IGUAL PERO DIFERENT

QUE PASSA SI?

CAMINEM COM....

ELS NUVOLS

LES MANS

LA RESPIRACIO

EL CERCLE MAGIC

M'AGRADA/ NO M'AGRADA

QUE SERA?

LA CIGALE ET LA FOURMIE
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AREA |

l.1.24.a- 1.8.2.4.a.- 1.9.1.4.a.- Aplicar  |1.9.1.5.a.- Mostrar |1.10.1.1.a.- 1.10.1.6.a.- Modificar
ACTIVITATS Icégngumnc;i?(;ns, els ifrlﬂlae?g Ircaormpanys zglumons davant segurg'tj:lgavam aDji?: rrlf):nés quan fseu compegrtament
2n TRIMESTRE sentiments i les en les dificultats. tasca. la en

necessitats les activitats de necessiti. funcié de les
basiques a grup. critiques.
les mestres i als
companys.

2.1- QUE PASSA SI...? X X

2.2- TROBA LES DIFERENCIES X

2.3- QUE SERA?

2.4- CONTE DE PINOTXO X

2.5-JO TINC PORA... X X

2.6- 10GA A LA CADIRA

2.7- CREEM CONJUNTAMENT

2.8- EL PONT X

2.9- EL NOSTRE COS X

2.10- EL QUE MES M'AGRADA DE N X

MI ES...

2.11- SEGUEIX LA SERIACIO X

2.12- MURAL D'HIVERM CONJUNT X

2.13- QUE HI CAP X

2.14- EL NAN BELLUGUET X

2.15- EL MEU NOM X

2.16- EL CONTE DE L'ARBRE X

2.17- COMPLETA EL DIBUIX X

2.18- ANIMAR UN AMIC X X X

2.19- TRIEM X

2.20- ET NECESSITO X X

2.21- JO PUC X X X

2.22- ELS MEUS AMICS X X

2.23- CADA QUADRAT ES X X

DIFERENT

2.29- BALLEM COM SI X

ESTIGL

2.25- MEMORI D'EMOCIONS X X

2.26- AVUI SERE... X

2.27- CONTE XAP

2.28- INTRUSOS X X

2.29- CLASSIFICA EMOCIONS X X

2.30- AVUI T'AJUDO X X X

2.31- EL PLANETA FELIG X X
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AREA Il

ACTIVITATS
2n TRIMESTRE

11.3.1.1.a.- Comparar
de manera positiva les
produccions propies
amb les dels
companys.

1.6.1.5.a.- Escoltar
bmb atencié les
ntervencions dels
companys i de les
Imestres.

112.3.2.a.-
Comunicar-se amb els
altres utilitzant el propi
cos (llenguatge no
verbal).

2.1- QUE PASSA SI...?

2.2- TROBA LES DIFERENCIES

2.3- QUE SERA?

2.4- CONTE DE PINOTXO

2.5- JO TINC PORA...

2.6- I0GA A LA CADIRA

2.7- CREEM CONJUNTAMENT

2.8- EL PONT

2.9- EL NOSTRE COS

2.10- EL QUE MES M'AGRADA DE
MI ES...

2.11- SEGUEIX LA SERIACIO

2.12- MURAL D'HIVERM CONJUNT

2.13- QUE HI CAP

2.14- EL NAN BELLUGUET

2.15- EL MEU NOM

2.16- EL CONTE DE L'ARBRE

X IX X |X

2.17- COMPLETA EL DIBUIX

2.18- ANIMAR UN AMIC

2.19- TRIEM

2.20- ET NECESSITO

2.21-JO PUC

2.22- ELS MEUS AMICS

2.23- CADA QUADRAT ES
DIFERENT

2.29- BALLEM COM S|
ESTIGUE

2.25- MEMORI D'EMOCIONS

2.26- AVUI SERE...

2.27- CONTE XAP

2.28- INTRUSOS

2.29- CLASSIFICA EMOCIONS

2.30- AVUI T'"AJUDO

2.31- EL PLANETA FELIG
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AREA IlI

ACTIVITATS
2n TRIMESTRE

.1.1.4.a.-
Compartir

fasques de l'aula amb
els companys

.1.1.4.b.-
Compartir
material amb els
companys.

111.11.1.4.c.- Compartir|
estones de joc amb
els

companys.

II.1.1.5.a.- Portara Jil.1.1.6.a.-
terme el carrec Respectar
atorgat. es normes
establertes

b I'aula i a I'escola.

.7.1.2.a.-
Respectar

la fauna i la flora en
les

sortides fora de
l'escola.

2.1- QUE PASSA SI...?

2.2- TROBA LES DIFERENCIES

2.3- QUE SERA?

2.4- CONTE DE PINOTXO

2.5- JO TINC PORA...

2.6- I0GA A LA CADIRA

2.7- CREEM CONJUNTAMENT

2.8- EL PONT

2.9- EL NOSTRE COS

2.10- EL QUE MES M'AGRADA DE
MI ES...

2.11- SEGUEIX LA SERIACIO

2.12- MURAL D'HIVERM CONJUNT

2.13- QUE HI CAP

2.14- EL NAN BELLUGUET

2.15- EL MEU NOM

2.16- EL CONTE DE L'ARBRE

2.17- COMPLETA EL DIBUIX

2.18- ANIMAR UN AMIC

2.19- TRIEM

2.20- ET NECESSITO

2.21-JO PUC

2.22- ELS MEUS AMICS

2.23- CADA QUADRAT ES
DIFERENT

2.29- BALLEM COM sI

ESTIGUE

2.25- MEMORI D'EMOCIONS

2.26- AVUI SERE...

2.27- CONTE XAP

2.28- INTRUSOS

2.29- CLASSIFICA EMOCIONS

2.30- AVUI T'TAJUDO

2.31- EL PLANETA FELIG
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AREA |

ACTIVITATS
3r TRIMESTRE

|.1.2.4.a.- Comunicar
les emocions, els
Isentiments i les
necessitats basiques
2

les mestres i als
companys.

1.8.2.4.a.- Col-laborar
jamb els companys
fen

les activitats de grup.

1.9.1.4.a.- Aplicar
solucions davant de
les dificultats.

1.9.1.5.a.- Mostrar
jseguretat davant
d'una

tasca.

1.10.1.1.a.- Demanar
ajuda només quan la
necessiti.

1.10.1.6.a.- Modificar
el

Iseu comportament
len

funcio de les
lcritiques.

3.1- UNA FAMILIA ES....

X

3.2- S| TROBES UN MAG

X

3.3- COSES QUE FAIG A...

3.4- EL MONSTRE DELS COLORS

X

3.5- EL DIA DE L'AMISTAT

3.6- CUIDEM DEL PLANETA

3.7- LES SABATES
BELLUGADISSES

3.8- PENSEM EN COSES
POSITIVES

3.9- ENS ABRACEM

3.10- EMOCIO INTRUSA

3.11- CREEM

x

3.12- BUSCA ELS CERCLES

3.13- PILOTES

3.14- LA MALETA DE LES
PARAULES BONIQUES

3.15- RICKY, EL RELLOTGE

3.16- TECNICA KOEPPEN

3.17- GRANS | PETITS

3.18- POT SER?

3.19- PROVOCAR EMOCIONS

3.20- DETALLS

3.21- LA DUTXA

3.22- EMPATIA

3.23- ENS CONEIXEM?

3.24- EL REGAL

3.25- QUI ES?I

3.26- ES UNA BONA RAO?

3.27- RECREEM EMOCIONS

3.28- LES NORMES DE L'AULA

3.29- ELS LIMITS DE COLORS

3.30- LABERINTS

3.31- EL CONTE DEL PINGUI

3.32- DE QUI ES AIXO?

3.33- PINOTXO L'ASTUT

3,34. LA TRISTESA

3.35- QUI SOC?

3.36- COR

3.37- PLANTAR UN ARBRE

3.38- CEL | TERRA

3.39- RAONS

3.40- IDENTIFICAR EMOCIONS

3.41- DIBUIX A DOS MANS

3.42- EL MURAL DE LES
EMOCIONS
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AREA Il

ACTIVITATS
3r TRIMESTRE

1.3.1.1.a.- Comparar
de manera positiva les
produccions propies
bmb les dels
companys.

1.6.1.5.a.- Escoltar
pmb atencié les
ntervencions dels
companys i de les
mestres.

1.12.3.2.a.-

IComunicar-se amb els

pltres utilitzant el propi

cos (llenguatge no
erbal).

3.1- UNA FAMILIA ES....

3.2- S| TROBES UN MAG

3.3- COSES QUE FAIG A...

3.4- EL MONSTRE DELS
COLORS

3.5- EL DIA DE L'AMISTAT

3.6- CUIDEM DEL PLANETA

3.7- LES SABATES
BELLUGADISSES

3.8- PENSEM EN COSES
POSITIVES

3.9- ENS ABRACEM

3.10- EMOCIO INTRUSA

3.11- CREEM

3.12- BUSCA ELS CERCLES

3.13- PILOTES

3.14- LA MALETA DE LES
PARAULES BONIQUES

3.15- RICKY, EL RELLOTGE

3.16- TECNICA KOEPPEN

3.17- GRANS | PETITS

3.18- POT SER?

3.19- PROVOCAR EMOCIONS

3.20- DETALLS

3.21- LA DUTXA

3.22- EMPATIA

3.23- ENS CONEIXEM?

3.24- EL REGAL

3.25- QUI ES?I

3

3.26- ES UNA BONA RAO?

3.27- RECREEM EMOCIONS

3.28- LES NORMES DE
L'AULA

3.29- ELS LIMITS DE COLORS

3.30- LABERINTS

3.31- EL CONTE DEL PINGUI

3.32- DE QUI ES AIXO?

3.33- PINOTXO L'ASTUT

3,34. LA TRISTESA

3.35- QUI SOC?

3.36- COR

3.37- PLANTAR UN ARBRE

3.38- CEL | TERRA

3.39- RAONS

3.40- IDENTIFICAR
EMOCIONS

3.41- DIBUIX A DOS MANS

3.42- EL MURAL DE LES
EMOCIONS
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AREA Il

ACTIVITATS
3r TRIMESTRE

111.1.1.4.a.- Compartir|lll.1.1.4.b.- Compartiril.1.1.4.c.- Compartir Jil.1.1.5.a.- Portara  |il.1.1.6.a.-

tasques de l'aula
lamb
lels companys

material amb els
companys.

estones de joc amb
Els
companys.

erme el carrec
torgat.

Respectar
es normes
kstablertes
p l'aula i a l'escola.

h712.a.-
Respectar

a fauna i la flora en
es

sortides fora de
'escola.

3.1- UNA FAMILIA ES....

3.2- S| TROBES UN MAG

3.3- COSES QUE FAIG A...

3.4- EL MONSTRE DELS
COLORS

3.5- EL DIA DE L'AMISTAT

3.6- CUIDEM DEL PLANETA

3.7- LES SABATES
BELLUGADISSES

3.8- PENSEM EN COSES
POSITIVES

3.9- ENS ABRACEM

3.10- EMOCIO INTRUSA

3.11- CREEM

3.12- BUSCA ELS CERCLES

3.13- PILOTES

3.14- LA MALETA DE LES
PARAULES BONIQUES

3.15- RICKY, EL RELLOTGE

3.16- TECNICA KOEPPEN

3.17- GRANS | PETITS

3.18- POT SER?

3.19- PROVOCAR EMOCIONS

3.20- DETALLS

3.21- LA DUTXA

3.22- EMPATIA

3.23- ENS CONEIXEM?

3.24- EL REGAL

3.25- QUI ES?I

3.26- ES UNA BONA RAO?

3.27- RECREEM EMOCIONS

3.28- LES NORMES DE
L'AULA

3.29- ELS LIMITS DE COLORS

3.30- LABERINTS

3.31- EL CONTE DEL PINGUI

3.32- DE QUI ES AIXO?

3.33- PINOTXO L'ASTUT

3,34. LA TRISTESA

3.35- QUI SOC?

3.36- COR

3.37- PLANTAR UN ARBRE

3.38- CEL | TERRA

3.39- RAONS

3.40- IDENTIFICAR
EMOCIONS

3.41- DIBUIX A DOS MANS

3.42- EL MURAL DE LES
EMOCIONS
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AREA |
.1.2.4.a.- Comunicar}.8.2.4.a.- .9.1.4.a.- Aplicar .9.1.5.a.- Mostrar .10.1.1.a.- Demanar §.10.1.6.a.-
ACTIVITATS es emocions, els Col-laborar kolucions davant de [seguretat davant bjuda només quan laModificar el
sentiments i les mb els companys  |es dificultats. d'una necessiti. lseu comportament
hecessitats basiques en asca. en
2 es activitats de uncié de les
es mestres i als grup. critiques.
companys.
PG.1.1- CARRECS X X X X X
PG.1.2- ON ES?
PG.1.3- LA CAIXA MISTERIOSA X
PG.1.4- QUE HI HAVIA? X X
PG.1.5- QUE HI FALTA? X
PG.1.6- M'AGRADES PERQUE.... X
PG.1.7- ELS COLORS DEL
PROTAGONISTA X
PG.2.1- DE QUI SON AQUESTES X X X
COSES?
PG.2.2- ATENCIO, ATENCIO X X
PG.3.1- EL POT DE LA CALMA X
PG.3.2- MENGEM DE MANERA
CONSCIENT
PG.3.3- RELAXAR-NOS AL FINAL
DEL DIA
PG.3.4- LECTURES DE CONTES
SOBRE VALORS, EMOCIONS
PG.3.5- ACTIVITATS BREUS DE
RELAXACIO
AREA Il
1.3.1.1.a.- Comparar 1.6.1.5.a.- Escoltar 1.12.3.2.a.-
ACTIVITATS de manera positiva les pmb atencié les IComunicar-se amb els
produccions propies ntervencions dels pltres utilitzant el propi
bmb les dels companys i de les cos (llenguatge no
companys. mestres. erbal).
PG.1.1- CARRECS X X
PG.1.2- ON ES? X
PG.1.3- LA CAIXA MISTERIOSA X
PG QUE HI HAVIA?
PG.1.5- QUE HI FALTA?
PG.1.6- M'AGRADES PERQUE.... X
PG.1.7- ELS COLORS DEL
PROTAGONISTA X
PG.2.1- DE QUI SON AQUESTES
COSES?
PG.2.2- ATENCIO, ATENCIO X X
EL POT DE LA CALMA
.3.2- MENGEM DE MANERA X
CONSCIENT
PG.3.3- RELAXAR-NOS AL FINAL X
DEL DIA
PG.3.4- LECTURES DE CONTES X
SOBRE VALORS, EMOCIONS
PG.3.5- ACTIVITATS BREUS DE
RELAXACIO X
| AREA IlI
11.1.1.4.a.- In1.1.4b.- h114c.- 1.1.1.5.a.- Portar a [Il.1.1.6.a.- n7.12a.-
ACTIVITATS [Compartir ICompartir ICompartir terme el carrec Respectar Respectar
tasques de l'aula material amb els stones de joc amb fatorgat. les normes a fauna i la flora en
lamb companys. els establertes es

els companys

kcompanys.

la 'aula i a I'escola.

sortides fora de

'escola.

PG.1.1- CARRECS

X

PG.1.2- ON ES?

PG.1.3- LA CAIXA MISTERIOSA

PG.1.4- QUE HI HAVIA?

PG.1.5- QUE HI FALTA?

PG.1.6- M'AGRADES PERQUE....

PG.1.7- ELS COLORS DEL
PROTAGONISTA

PG.2.1- DE QUI SON AQUESTES
COSES?

PG.2.2- ATENCIO, ATENCIO

PG EL POT DE LA CALMA

PG.3.2- MENGEM DE MANERA
CONSCIENT

PG.3.3- RELAXAR-NOS AL FINAL
DEL DIA

PG.3.4- LECTURES DE CONTES
SOBRE VALORS, EMOCIONS

PG.3.5- ACTIVITATS BREUS DE
RELAXACIO
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NOVEMBRE 2015

ANNEX 7.b

2 3 4 5 6
1.1 ANEGUET 1.2 IMITEM 1.3 LA 1.4 ENS IMITEM 1.5 EL CERCLE
LLEIG ANIMALS RESPIRACIO MAGIC
9 10 11 12 13
1.6 LA MEVA 1.7 MAGRADA/ 1.8
CARA SEGONS NO M'AGRADA “PARCIALMENTE 1.9 I0GA (video 1) | 1.10 ELS NUVOLS
LES EMOCIONS NUBLADO”
16 17 18 19 20
1.11 MEDALLES 1.12 L'ENTORN 1.13 1.14 LA MUSICA 1.11 MEDALLES
DELS PUNTS EMOCIONA DISCRIMINACIO ENS EMOCIONA DELS PUNTS
FORTS VISUAL (alegria) FORTS
(sessio 1) (sessi6 2)
23 24 25 26 27
1.15 IGUALS 1.16 PER QUE? 1.17 ENS 1.14 LA MUSICA 1.18 LES MANS
PERO DIFERENTS RELAXEM (plomes, | ENS EMOCIONA
paper de seda) (tristesa)
30
1.19 EL MIRALL

DESEMBRE 2015

7

1.22 “LA LUNA”

14

1

1.20 LABERINTS

15

1.25 QUE 1.26

PASSARA AL IDENTIFIQUEM
CONTE...? (sessi6 | EMOCIONS AMB
1) FRASES

21 22

2 3 4

1.14 LA MUSICA
1.21 COM HO PUC | ENS EMOCIONA 1.21 COM HO PUC
SABER? (por) SABER?
(sessio 1) (sessio 2)
9 10 11
1.23 BUSQUEM 1.14 LA MUSICA 1.24 CAMINEM
SOLUCIONS ENS EMOCIONA COM...

(enuig)
16 17 18
1.25 QUE 1.25 QUE
PASSARA AL 1.27 LA CIGALE PASSARA AL
CONTE...? (sessi6 | ET LA FOURMIE CONTE...? (sessio
2) 3)
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GENER 2016

7 8
2.1 QUE PASSA 2.2 TROBA LES
SI? DIFERENCIES
11 12 13 14 15
2.3 QUE SERA? 2.4 CONTE DE 2.4 CONTE DE 2.4 CONTE DE 2.3 QUE SERA?
(sessio 1) PINOTXO PINOTXO PINOTXO (sessio 2)
(sessio 1) (sessio 2) (sessio 3)
18 19 20 21 22
25JOTINCPOR |26I0GAALA 2.7 CREEM 2.8 THE BRIDGE/ | 2.9 EL NOSTRE
A.. CADIRA CONJUNTAMENT | EL PONT COos
(sessi6 1)
25 26 27 28 29
2.10 EL QUE MES | 2.6 IOGA A LA 2.11 SEGUEIX LA | 2.12 MURAL 2.10 EL QUE MES
M’AGRADA DE MI | CADIRA SERIACIO D’HIVERN M'AGRADA DE MI
ES... (sessi6 2) CONJUNT ES...
(sessio 1) (sessio 2)
1 2 3 4 5
2.13 QUE HI CAP? | 2.6 IOGA A LA 2.14 EL NAN 2.13 QUE HI CAP?
(sessio 1) CADIRA BELLUGUET (sessio 2) CARNESTOLTES
(sessio6 3)

15 16 17 18 19

2.15 EL MEUNOM | 2.15 EL MEU NOM | 2.16 EL CONTE DE | 2.17 COMPLETA 2.18 ANIMAR UN

(sessio 1) (sessio6 2) L’ARBRE EL DIBUIX AMIC

(sessio 1)

22 23 24 25 26

2.19 TRIEM 220 ET 221 JOPUC... 2.22 ELS MEUS 2.23 CADA
NECESSITO AMICS QUADRAT

DIFERENT

29

2.24 BALLEM COM

S| ESTIGUESSIM
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16

MARG 20

1 3 4
2.25 MEMORI 2.26 AVUI SERE... |2.27 CONTE XAP | 2.28 INTRUSOS
D’EMOCIONS
7 8 9 10 11
2.29 CLASSIFICA | 2.30 AVUIAJUDO | 2.30 AVUIAJUDO | 2.31 PINTA 2.32 EL PLANETA
EMOCIONS (sessi6 1) (sessi6 2) SEGUINT ELS FELIC
NUMEROS
15 16 17 18
DIES ESQUI/ DIES ESQUI/ DIES ESQUI/ DIES ESQUI/
PROPOSTES PROPOSTES PROPOSTES PROPOSTES
GENERALS GENERALS GENERALS GENERALS

ABRIL 2016

4 5 6 7 8

3.1 Una familia 3.2 Si trobés un 3.3 Coses que faig | 3.4 El monstre dels | 3.1 Una familia

és... (sessi6 1) mag a.. colors és... (sessi6 2)

11 12 13 14 15

3.5 El dia de 3.6 Cuidem el 3.7 Les sabates 3.8 Pensem en 3.5 El diade

I'amistat (sessi6é 1) | planeta bellugadisses coses positives I'amistat (sessio 2)

18 19 20 21 22

3.9 Ens abracem 3.10 Emoci6 intrusa | 3.11 Creem 3.12 Busca els 3.13 Pilotes
cercles

25 26 27 28 29

3.14 La maletade | 3.15 Ricky, el 3.16 Tecnica 3.17 Grans i petits | 3.18 Pot ser?

les paraules rellotge Koeppen

boniques
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MAIG 2016

23
3.29 Els limits de
colors

24
3. 30 Laberints

25
3.31 Conte del
pinglii

26
3.32 De qui és
aixo? (sessi6 1)

2 3 4 5 6

3.19 Provocar 3.20 Detalls 3.21 La dutxa 3.22 Empatia 3.23 Ens

emocions coneixem?

9 10 11 12 13

3.24 El regal 3.25 Qui és? 3.26 Es una bona 3.27 Recreem 3.28 Les normes de
ra6? emocions l'aula

27
3.32 De qui és
aixo? (sessio 2)

30 31
3.33 Pinotxo l'astut | 3.34 La tristesa
1 2 3
3.35 Qui s6c? 3.36 Cor 3.37 Plantar un
arbre
6 4 8 9 10
3.38 Cel i terra 3.39 Raons 3.40 Identificar 3.41 Dibuix a 2 3.42 El mural de les
emocions mans emocions
13 14 15 16 17
AVALUACIONS AVALUACIONS AVALUACIONS AVALUACIONS AVALUACIONS
FINALS FINALS FINALS FINALS FINALS
20 21 22 23 24
AVALUACIONS AVALUACIONS AVALUACIONS AVALUACIONS AVALUACIONS
FINALS FINALS FINALS FINALS FINALS
27 28 29 30 1
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ANNEX 7.c

TiTOL: PG.1.1- Carrecs

MATERIAL.: taula avaluativa

ESPAI: el que considereu

AGRUPAMENT: individual o per parelles / gran grup

TEMPORITZACIO: setmanal

DESCRIPCIO:

La mestra escull un alumne/un parell d’alumnes per fer cada carrec de I'aula (o es poden
proposar ells mateixos) i explica que al final de la setmana s’avaluara com han fet la
tasca: d’'una banda, avaluara la mestra, d’'una altra banda la resta dels alumnes i finalment
els propis encarregats (la mestra haura de fer de mediadora perqué els alumnes justifiquin
en la mesura del possible les seves avaluacions). En cas de que l'avaluacié en general
sigui positiva, I'encarregat pot descansar o fer un altre carrec la setmana seglent. En cas
de que lavaluacié sigui negativa, I'alumne tornara a fer el mateix carrec per donar-li
I'oportunitat de millorar (I'activitat es pot valorar amb cares o0 amb gomets de colors).

La idea és que almenys tots els alumnes s’autoavaluin com a minim en un carrec i la
valoracié de la resta sigui positiva com a minim en 1 ocasio.

TiTOL: PG.1.2-On és....2

MATERIAL: ---

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 5 minuts

DESCRIPCIO:

A I'hora de passar llista als matins, la mestra demana on soén els absents i demana a la
resta dels companys que els hi pot haver passat (fer hipotesis) i que podem fer per ell/ella.
Quan l'alumne absent torna, li diem que estavem preocupats per ell/a i pot explicar-ho si
vol a la rotllana.

Treballar com fariem una trucada a casa seva per demanar qué li ha passat, si esta bé... i
perqué no ha vingut a classe. Si podem fer alguna cosa per ajudar-lo o necessita quelcom
que podem fer per ell/a (Role playing, la mestra pot fer de mare i ells han d’anar elaborant
la trucada amb les seves indicacions de suport).
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TiTOL: PG.1.3- La caixa misteriosa

MATERIAL: una caixa i algun objecte que faci soroll dins de la caixa (cascavell, maraca,
campana, sonall, etc.) o que tingui un pes determinat (lleuger o pesat) o qualsevol altra
caracteristica no visual i una caixa per deixar les hipotesis

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: grup classe

TEMPORITZACIO: 5 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra presenta una caixa als alumnes i els explica que hi ha un objecte amagat el
qual no descobriran fins al final de la setmana. Tot i aixi els hi diu que el poden tocar, el
poden sacsejar per escoltar quan la mestra consideri i aixi intentar esbrinar de qué es
tracta. Quan tinguin una idea del qué pot ser, ho han de dibuixar i deixar en la capsa del
costat amb el seu nom (poden fer els dibuixos a I'escola o a casa i poden tocar i sacsejar
la capsa al mati quan entren i/o abans de marxar (el moment per poder sacsejar la caixa
el decideix cada mestra).

Al final de la setmana s’obrira la capsa i es verificara les diferents opcions, si podia ser o
no i si algu ho ha encertat.

*Es pot anar repetint amb una bossa enlloc d’una capsa on es vegi la forma per exemple

TITOL: PG.1.4- Qué hi havia?

MATERIAL: objectes de la classe

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 30 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra posa al terra uns 5 objectes de la classe i els hi demana als alumnes
d’observar-los, donant indicacions sobre les caracteristiques en les que s’han de fixar. Al
cap d’'un o dos minuts, els alumnes tornen a fer les activitats individuals de l'aula. Durant
els 30 minuts posteriors la mestra anira demanant als alumnes individualment que li
recordin quins objectes hi havia i quins detalls tenien.

A mesura que es fa aquest exercici el numero d’objectes pot ser més elevat i es poden
recollir les respostes en rotllana.
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TiTOL: PG.1.5- Qué hi falta?

MATERIAL: objectes de la classe

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: al principi petit grup (fins a 5) després pot anar augmentant

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra posa al terra uns 5 objectes de la classe i els hi demana als alumnes
d’observar-los, es recomana donar indicacions sobre els elements rellevants per ordenar
les idees i memoritzar-los. Al cap d’un o dos minuts, la mestra els hi demana de tancar els
ulls i treu un objecte. Llavors demana als alumnes de tornar a mirar i els hi pregunta: Que
hi falta? També aprofita per fer preguntes sobre les caracteristiques de I'objecte amagat:
De quin color era? Quina forma tenia? Per a qué serveix?

A mesura que es fa aquest exercici el nimero d’objectes pot ser més elevat.

TiTOL: PG.1.6- M’agrades perqueé.....

MATERIAL: ---

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: grup classe

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:

Aquesta activitat pot anar relacionada amb el projecte del protagonista de la setmana. En
aquest cas, l'alumne protagonista es posa dret o al costat de la mestra i els seus
companys li han de dir coses positives: M’agrades perque cors molt. M’agrades perquée
m’ho passo bé jugant amb tu. M’agrades perque ets molt bonic.

TiTOL: PG.7- Els colors del protagonista

MATERIAL: fulls i colors

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: grup classe/ individual
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TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:

Aquesta activitat pot anar relacionada amb el projecte del protagonista de la setmana. En
aquest cas, l'alumne protagonista escull 1 o 2 colors (aquells que més li agraden). A
continuacio, els seus companys li han de fer un dibuix utilitzant només aquests colors.
Cada aula pot decidir si el dibuix es fa de manera individual o en gran grup.

*L’activitat es pot realitzar amb el joc, la cango, el conte, etc. que més li agrada al
protagonista de la setmana o a I'alumne escollit per aquel dia.

TiTOL: PG. 2.1- De qui s6n aquestes coses?

MATERIAL: material dels nens

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: uns 5 minuts per alumne/varies sessions

DESCRIPCIO:

La mestra escull un alumne al qual li demana de sortir de la classe. Mentre aquest alumne
esta fora, la mestra demana a alguns alumnes de posar coses seves al mig de la rotllana
(una diadema, uns guants, unes ulleres, una jaqueta, etc.). Quan el nen entra, se li
demana d’entregar cada objecte al seu propietari. La resta dels alumnes no podran ajudar
el seu company tot i que si la mestra veu que I'alumne mostra dificultats pot donar-li
alguna pista. Segons 'alumne que faci I'activitat, la quantitat d’'objectes pot variar.

TiTOL: PG. 2.2- Atencio, atencio...

MATERIAL:

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: uns 5 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica als alumnes que ella anira dient numeros, noms, colors, etc. (el que la
mestra decideixi i cregui més interessant pels seus alumnes en cada moment) i que quan
digui x color/ nom/ numero els alumnes hauran de fer algun moviment precis (aixecar els
bracos, picar de mans...).

Per exemple: “Ara aniré dient colors. Cada vegada que digui vermell, haureu de seure a
terra”.
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TiTOL: PG. 3.1.- El pot de la calma

MATERIAL: pot de vidre, aigua calenta, cola transparent i purpurina

ESPAI: lloc tranquil

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: uns 5 minuts

DESCRIPCIO:

La idea és crear un pot de la calma amb un pot de vidre, aigua calenta, cola transparent i
purpurina per proposar als alumnes que en situacions determinades necessitem calmar-
nos abans de poder parlar i buscar solucions. Es pot proposar que en els moments que
un alumne necessiti calmar-se o la mestra detecti que un nen/a estigui més nerviés
proposara anar a observar una estona el “Pot de la calma” i pugui tornar a estar més
tranquil.

Aquesta activitat es pot complementar creant un espai de la calma i/o espais especifics
per al dialeg i per la recerca de solucions de conflictes a I'aula.

TiTOL: PG. 3.2.- Mengem de manera conscient

MATERIAL.: dinar del dia

ESPAI: menjador

AGRUPAMENT: individual/ gran grup

TEMPORITZACIO: uns 5 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra proposa als alumnes de menjar de manera conscient, amb tots els sentits:
primer mirem l'aliment, després I'olorem (en el cas de la fruita es pot tocar) i al final el
tastem. La idea és menjar tot a poc a poc, gaudint de I'aliment i centrant I'atencié en cada
aspecte (si és dur o tou, si ens agrada o no, qué ens sembla la temperatura, etc.).

TITOL: PG. 3.3.- Relaxar-nos al final del dia

MATERIAL: es pot acompanyar de musica relaxant

ESPALI: taula
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AGRUPAMENT: parelles

TEMPORITZACIO: uns 5 minuts

DESCRIPCIO:

Al final del dia, els alumnes per parelles es fan un massatge: un membre de la parella
esta assegut a a la cadira, tranquil i relaxat i I'altre membre li fa un massatge a la part alta
de I'esquena i al cap (només ens centrem en aquestes parts per treure la tensio del dia).
Al cap de dos minuts, s’intercanvien els rols).

TITOL: PG. 3.4.- Lectures de contes sobre valors, emocions...

MATERIAL: qualsevol conte que tingueu disponible que parli sobre valors, emocions, etc.
Us deixem alguna pagina que en proposa alguns d’interessants:
www.educaixa.com/ca/socioemocional (recursos digitals)
http://www.guiainfantil.com/1226/cuentos-infantiles-que-hablan-de-valores.htmi

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: uns 5 minuts

DESCRIPCIO:

Explicar contes o histories (poden ser relacionades amb noticies per exemple) que tracten
sobre habilitats socials, emocions o valors com el respecte, 'amistat, la solidaritat, la
tolerancia, etc. i parlar-ne sobre el contingut.

TITOL: PG. 3.5.- Activitats breus de relaxacié

MATERIAL: musica relaxant si volem (no cal)

ESPAI: rotllana o en qualsevol disposicio

AGRUPAMENT: gran grup (activitats individuals, asseguts a la cadira)

TEMPORITZACIO: uns 2 minuts

DESCRIPCIO:
Activitats alternatives:
- Tocar-se suaument la palma d’'una de les mans fent petits cercles amb 2-3 dits de
I'altra ma i mirar el que cadascu esta fent.
- Tancar els ulls, centrar I'atencio en la respiracié i respirar lentament.
- Tancar els ulls i respirar lentament metre intentem moure suaument els dits dels
peus, intentant que no ens molestin les sabates.
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ANNEX 7.d

TiTOL: 1.1- L’aneguet lleig

MATERIAL: conte (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
1- La mestra explica el conte de “L’aneguet lleig”.
2- A través de preguntes, es crea una assemblea a 'aula per parlar de les diferéncies (del
fisic i de la personalitat) entre els uns i els altres i sobre 'acceptacié d’aquestes.
Exemple de preguntes:

- Com us sembla que s’ha sentit I'aneguet lleig?

- Us heu sentit alguna vegada com l'aneguet lleig?

- Heu fet alguna vegada el que fan els altres aneguets a I'aneguet lleig?

- Qué us sembla que haurien de fer els altres aneguets?

- L’aneguet lleig podria haver fet alguna cosa més per canviar la situacio?

- Creieu que els bons amics fan aixo?

- Per que creieu qué es important tenir amics? Per a que serveix tenir amics?

TITOL: 1.2- Imitem animals

MATERIAL: ---

ESPAI: Rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 10 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra escull un alumne i li diu un animal a l'orella. L’alumne ha d’imitar I'animal amb
el cos o amb sons (perd sense utilitzar el llenguatge) perqué els seus companys I'encertin.
Aquell que ho encerta surt a imitar un altre perd abans ha de dir: Qué és el que t'agrada
més d’aquest animal que has encertat? i el que menys?

Hi ha de decidir si li diu 'animal que ha d’imitar una mestra o el/la company/a.
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TiTOL: 1.3- La respiracié

MATERIAL: ---

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 10 minuts

DESCRIPCIO:

Amb aquest exercici, es busca que els alumnes prenguin consciéncia de la respiracio i
puguin centrar I'atencié en el seu propi cos (donar indicacions). Es millor qu estiguin
estirats.

1- Han d’observar com respiren, per on entra I'aire i per on surt, quines parts del cos es
mouen, etc

2- La respiracio abdominal: posem les dos mans a sobre del melic i respirem pel nas i
traiem l'aire per la boca (x5) Intentant observar com la panxa s’infla...

3- La respiracio toracica: posem les mans a les costelles i respirem pel nas i traiem I'aire
per la boca (x5)

A Tl'acabar l'activitat, la mestra demana als alumnes quines han estat les seves
sensacions, qué han notat i si els ha agradat.

TiTOL: 1.4- Ens imitem

MATERIAL: ---

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: parelles

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra demana als alumnes que imitin el que fara amb la cara: es pot comencar amb
alguns moviments i després ella intentara expressar emocions amb la seva cara. Després
de cada emocio imitada, els hi pregunta que els sembla que expressa i de quina emocié
es tracta. A continuacio, els alumnes es posen per parelles i han d’'imitar el gest que
representa el seu company (un cop cadascun).
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TiTOL: 1.5- El cercle magic

MATERIAL: fitxa (carpeta material)

ESPALI: rotllana / taula

AGRUPAMENT: gran grup/ individual

TEMPORITZACIO: 5 minuts / 10 minuts

DESCRIPCIO:

En primer lloc, la mestra dibuixa un cercle a la pissarra i demana als alumnes qué pot ser
el que ha dibuixat. Un cop han sortit varies possibilitats (un sol, una taronja, una pilota,
una cara, un plat amb menjar, una roda, etc.), se’ls hi dona una fitxa amb quatre cercles i
els alumnes han de dibuixar alguna cosa diferent en cadascun dels cercles, han d’intentar
no repetir cap de les que s’han dit. A I'acabar I'activitat, es poden comparar les creacions i
valorar positivament les produccions, la creativitat i les diferéncies entre les seves
aportacions.

TiTOL: 1.6- La meva cara segons les emocions

MATERIAL: full (material carpeta), mirall

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 2 sessions (de 15 minuts aproximadament cadascuna)

DESCRIPCIO:

En primer lloc, la mestra demana als alumnes que expressin diferents emocions amb la
seva cara a la rotllana (alegria, tristesa, enuig, por). Un cop ho han fet, els hi demana que
es mirin al mirall expressant cada emocié i que la intentin dibuixar al full (tal i com es
veuen reflectits al mirall).

TiTOL: 1.7- M’agrada / no m’agrada

MATERIAL: fitxa amb accions (carpeta material), accions en gran, foto o nom dels
alumnes

ESPALI: taula / rotllana

AGRUPAMENT: individual
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TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

En primer lloc, la mestra explica que els alumnes han de pintar la situacié que més els hi
agrada de la fitxa i tatxar aquella que els hi agrada menys. Un cop els alumnes han fet
aquesta fitxa, anem a la rotllana i enganxem la foto / el nom de cada alumne en l'accié
que més li agrada.

Finalment es compara que hi ha nens i nenes a qui els hi agrada fer unes coses, i a
d’altres unes altres i que cal respectar-ho i aprofitar-ho. Cal valorar positivament les
diferéncies. La mestra pot preguntar també perqué aquella situacié que han ratllat és la
que menys els hi agrada, si I'han provat, etc.

TITOL: 1.8- “Parcialmente nublado”

MATERIAL: https://www.youtube.com/watch?v=INTu76zS-MY, full A4 (carpeta material),
colors

ESPALI: rotllana i taula

AGRUPAMENT: grup classe i individual

TEMPORITZACIO: 20-25 minuts

DESCRIPCIO:

En primer lloc els alumnes visualitzen el curt video. A continuacio, la mestra, a través de
preguntes (Que us ha semblat? Com creieu que se sent la cigonya? Que li passa al nuvol
quan veu que la cigonya va a veure un altre nuvol? Per qué creieu que acaba tornant?)
crea una assemblea en la qué es parla del que acaben de veure amb I'objectiu de tractar
la importancia dels amics. Finalment, se’ls hi demana de fer un dibuix individual sobre el
que els hi agrada fer amb els seus amics.

TiTOL: 1.9- “loga”

MATERIAL: pissarra digital / pc

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup (o 2 subgrups si no hi ha gaire espai o el grup classe és
massa nombrads)

TEMPORITZACIO: 15-20 minuts

DESCRIPCIO:
Préviament a la primera activitat de loga, la mestra explica breument qué és de manera
breu i senzilla (exercicis que serveixen per a relaxar-nos, sentir-nos tranquils, etc).
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A continuacio, fem una sessi6 curta com es veu en aquest video.
https://www.youtube.com/watch?v=jF XRUzUAN7E (a partir del minut 1:40)

Finalment, la mestra demana que els alumnes expliquin com es senten, si els ha agradat,
etc.

TiTOL: 1.10- Els navols

MATERIAL: ---

ESPAI: pati

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:

Un dia que hi hagi nuvols, anem al pati i ens estirem panxa enlaire i observem els nuvols.
Hem d’estar en silenci, ens hem d’imaginar quina forma tenen.

Per compartir el que han vist i convenir 'ordre d’intervencio dels alumnes, la mestra anira
passant una pilota d’un alumne a un altre.

TiTOL: 1.11- Medalles dels punts forts

MATERIAL: medalles (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 1a sessio 10 minuts / 2a sessid 15-20 minuts

DESCRIPCIO:

1a sessi6 (dilluns): la mestra presenta les medalles dels punts forts i les penja en un lloc
visible pels alumnes. Els explica que al final de la setmana cada alumne s’emportara una
medalla i que durant aquella setmana hauran d’observar molt els companys de classe per
veure que és allo que fan molt bé (ajuda als altres, endrega les coses, canta molt bé, etc.).
2a sessio (divendres): al final de la setmana, en assemblea, es decidira quin és el punt
fort de cada alumne i se li escriura a la medalla, la qual s’emportara cap casa.
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TiTOL: 1.12- L’entorn emociona

MATERIAL: obres d’art, fotos, etc. (veure carpeta de material, perd podeu utilitzar les
imatges que tingueu disponibles a l'aula)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra mostra als alumnes diferents imatges que poden expressar/facilitar diferents
emocions (alegria, tristesa, por) i els alumnes les han de classificar.

Després cal parlar sobre qué els hi transmet cada grup d’obres.

TiTOL: 1.13- Discriminacié visual

MATERIAL: fitxa (carpeta material) i colors (llapis, ceres, retoladors)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de pintar totes les cares contentes.

TiTOL: 1.14- La musica que ens emociona

MATERIAL: paper d’embalar, pinzells, pintura, llapis, ceres, retoladors

ESPALI: taules

AGRUPAMENT: grups de 4 0 5 alumnes

TEMPORITZACIO: 15 minuts de creacié i 5 minuts d’observacié per cada sessié

DESCRIPCIO:

En aquesta activitat la mestra crea els grups i els hi demana que amb el material que
tenen i escoltant la musica facin alguna cosa, crein el que ells vulguin. Al final dels 15
minuts, la mestra para la musica i demana als alumnes d’observar les obres dels altres
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grups i demana que els hi sembla, qué senten, aspectes en comu i diferéncies.
Sessio 1: alegria: https://www.youtube.com/watch?v=EdAvuTnuREw

Sesssio 2: tristesa: https://www.youtube.com/watch?v=0meoDofPPG4

Sessio 3: por: https://www.youtube.com/watch?v=7iCrP6jdgrQ

Sessio 4: enuig: https://www.youtube.com/watch?v=8zBguGK4XzQ

TiTOL: 1.15- Igual pero diferent

MATERIAL: material per a dibuixar (llapis, ceres, rotuladors) i fitxa (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 10-15 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra dona als alumnes un full amb dos linies marcades i els hi demana de continuar
el dibuix amb aquestes dues linies fent el que vulguin.

Un cop acabats els dibuixos, a la rotllana, els alumnes els presenten i es comparen per
veure com partint tots del mateix dibuix, han creat coses diferents. Es pot demanar als
alumnes que opinin sobre qué és el que més els hi agrada del dibuix que ha fet el seu
company/a del costat.

TITOL: 1.16- Per qué?

MATERIAL: ---

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
La mestra va explicant situacions i els alumnes han de trobar alternatives, possibilitats o
raons logiques a aquestes situacions, posar-se en el lloc de l'altre per entendre per qué
passa o fa allo.
Finalment, també la mestra demana de trobar possibles solucions a cada situacio.
Alguns exemples de situacions:

- Al Marc li han fet un regal. Per que?

- La Maria s'ha caigut amb la bicicleta. Per qué?

- El Pere i la Sara estan plorant. Per qué?
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- Tinc molta son. Per qué?

- LalLaurail'Alba es barallen. Per quée?

- La Berta ha agafat I'esmorzar del Jordi. Per qué?

- Al Victor li agrada molt anar a la platja, pero ahir no hi va anar. Per qué?

- L'Aleix sempre es baralla, pero avui I'han empes i no s'ha barallat. Per que?

- L'lgnasi és molt treballador i sempre fa els deures, pero avui no els ha fet. Per
que?

- El Francesc no té gana. Per qué?

TiTOL: 1.17- Ens relaxem

MATERIAL: plomes / paper de seda

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: per parelles

TEMPORITZACIO: 15-20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra demana als alumnes de posar-se per parelles i que ens ajudarem els uns als
altres a sentir-nos més tranquils. Un membre de la parella s’estira panxa amunt i tanca els
ulls mentre que l'altre membre li fara caricies per la cara, els bragos, les mans, les cames
etc. amb una ploma o paper de seda. En tot moment a I'aula s’escolta musica tranquil-la
per crear un clima de relax. Al cap de 5 minuts s’intercanvien els rols.

En acabar demanem si han estat bé? si els ha agradat més el que han fet abans o
després (rebre o fer caricies) o igual.

TiTOL: 1.18- Les mans

MATERIAL: ---

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: individual/ parelles

TEMPORITZACIO: 10-15 minuts

DESCRIPCIO:

Un cop els alumnes asseguts a la rotllana, la mestra posa una musica relaxant i comencga
a escalfar-se les mans (com rentant mans). Un cop les mans escalfades, fa moviments
d’apretar les 2 mans juntes i després separar-les poc a poc (aquest moviment es repeteix
varies vegades). Tot seguit fem el mateix perd recolzant les mans dit amb dit. Finalment,
obrim una ma i seguim amb un dit les linies que tenim marcades, i després I'altra ma.
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També poden fer ballar les mans amb els ulls tancats.

A I'acabar l'activitat, la mestra demana als alumnes com s’han sentit, quines sensacions
han tingut.

Aquesta activitat és ideal per la tornada del pati i es recomana repetir-la per parelles.

TiTOL: 1.19- El mirall

MATERIAL: una capsa amb un mirall a dins

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15-20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica als alumnes que els hi ensenyara una caixa amb una cosa a dins. Aix0
si, quan hagin vist el que hi ha els alumnes no poden dir res.

Exemple intervencié de la mestra:

“Ara us ensenyaré una capseta un per un i ningu pot explicar el que hi ha dins. Mirareu en
silenci el seu contingut i esperareu que I'hagi vist tothom. Us donaré unes pistes, a veure
si ho endevineu. Pero recordeu: no podeu dir res! Aqui dins hi ha una persona molt
important, la més important de la vostra vida; una persona molt bonica i que val molt. Una
persona que té moltes coses bones, moltes qualitats i també algunes febleses. Una
persona que estimeu molt i que és estimada per molta gent...”

Després de fer aquesta activitat obrir un petit debat sobre el qué esperaven trobar i el que
han vist.

TITOL: 1.20- Laberints

MATERIAL: fitxa laberint (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de seguir el fil correcte. Si algun alumne mostra dificultats, la mestra o
algun companys el poden ajudar.
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TiTOL: 1.21- Com ho puc saber?

MATERIAL.: titelles amb fotos o dibuixos dels pares, de les mestres, dels companys i d’'un
alumne pensant (carpeta material)

ESPALI: taula i rotllana

AGRUPAMENT: individual i agrupament

TEMPORITZACIO: 1a sessio 10 minuts/ 2a sessid 20 minuts

DESCRIP(}I():
1a SESSIO:
Els alumnes creen 4 titelles (les pintaran i enganxaran a un pal).

2a SESSIO:
Després a la rotllana la mestra explica que dira unes frases i ells amb les titelles hauran
d’indicar a qui li poden demanar ajuda per esbrinar allo que vol saber/fer i com hem de
demanar I'ajuda, anar fent correccions per a que elaborin les preguntes a les necessitats
de manera adequada. | comparant les diferents opcions correctes (persones i preguntes)
Exemple de frases:

- Vull saber si és hora de berenar

- Vull posar un nom a un nino o a una nina

- Vull saber com estem fets per dins

- Vull aprendre a muntar en bicicleta

- Vull aprendre a trucar per teléfon

- Vull coneixer I'escola, vull saber si els meus amics tenen germans, etc.

TiTOL: 1.22- “La luna”

MATERIAL: https://www.youtube.com/watch?v=AzNio77XA8K i dibuix a completar
(carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 30 minuts

DESCRIPCIO:

En primer lloc els alumnes visualitzen el curt video. A continuacio, la mestra, a través de
preguntes (Queé creieu que li passa al nen? Per qué es discuteixen tant els dos homes?
Qui us sembla que és millor? Al final que fa el nen?) crea una assemblea en la que es
parla del que acaben de veure amb I'objectiu de tractar les diferéncies entre uns i altres
(tot i que fem les coses de manera diferent, no sempre vol dir que una sigui millor que
l'altra).

Finalment, se’ls hi demana de pintar un mateix dibuix com vulguin. Al final, es comparen
els dibuixos i s’observen les diferéncies perd es valoren tots positivament.
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TiTOL: 1.23- Busquem solucions

MATERIAL: ---

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
La mestra planteja diferents situacions problematiques i demana als alumnes que I'ajudin
a trobar solucions per resoldre-les (potenciar alternatives i la manera de desenvolupar-
les):
Exemple de situacions:

- L’aula esta molt bruta

- No em puc cordar les sabates

- M’he descuidat d’anar al lavabo abans de sortir al pati

- Avui plou, i m’he descuidat el paraiglies

- M’he emportat a casa la jaqueta d’un altre nen perquée s’assemblava molt a la

meva

- La Maria esta enfadada amb mi pero jo vull ser la seva amiga

- M’he descuidat el berenar

- Se m’ha caigut la fruita per menjar al terra

- M’he mullat perqué he obert l'aixeta de cop

TiTOL: 1.24- Caminem com....

MATERIAL: ---

ESPAI: aula, pati, pisico

AGRUPAMENT: grup classe

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra proposa als alumnes de desplagar-se com si fossin animals (gos, cangur,
granota, serp, formiga) o com si caminessin per sobre d’altres superficies (/liscant per una
placa de gel, sortint del fang, un terra mol calent, etc.).

Al finalitzar han d’escollir la que els ha agradat més i explicar el motiu, representar-ho
davant els companys i la resta hauran de seguir al nen/a repetint el mateix.
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TiTOL: 1.25- Qué passara?

MATERIAL: conte de “El rey Mocho” i fitxa (carpeta material) i colors.

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 10 minuts per dia/ 3 sessions (dilluns/dimecres/divendres)

DESCRIPCIO:

La mestra explica un conte durant 3 dies de la setmana: cada dia homés explica una
petita part. A I'acabar I'explicacio diaria, la mestra pregunta als alumnes: Qué creieu qué
passara? Com us agradaria que continués el conte? Creieu que acabara bé o malament?
En acabar la setmana i el conte la mestra demana als alumnes si els hi ha agradat el final
i si el canviarien. Finalment els alumnes fan un dibuix de com els hi hagués agradat que
acabés el conte.

TiTOL: 1.26- Identificar emocions amb frases

MATERIAL: ---

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: individual / gran grup

TEMPORITZACIO: 10 minuts

DESCRIPCIO:
La mestra va dient frases, i els alumnes han d’associar cada frase amb una emocié que
hauran d’expressar amb la seva cara (valorar/proposar alternatives davant una mateixa
situacid). L’activitat es pot fer en gran grup o anar dient una frase a cada alumne.
Alguns exemples de frases:

- De cop va sortir un gos molt gran i em va bordar!

- He guanyat el concurs!

- Vaig veure a la tele un elefant que jugava a futbol.

- Se m'ha mort el meu canari.

- Ecs! No m'agrada gens aquesta sopa.

- Mama, aquest nen m'ha insultat!

- Els meus avis m'estimen molt.

- Vaig a bufar les espelmes perqué és el meu aniversatri.

- Estic al parc i el gronxador que m’agrada esta ocupat.

- Plou i no podem anar al parc.
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TiTOL: 1.27- “La cigale et la fourmie”

MATERIAL: faula, cartolina (https://www.youtube.com/watch?v=Uywli02FjOQ)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra posara el video de la faula. Un cop vist el video, demana als alumnes de fer
una valoracio sobre els dos personatges que apareixen per acabar valorant positivament
I'esforg.

Tot seguit, la mestra demana als alumnes sobre en qué creuen ells que s’han d’esforgar
(en ser més autonoms, en escoltar més, en ser millors amics, en acabar les fitxes, etc.).
En una cartolina, la mestra apunta els noms dels alumnes i al costat de cada nom, en qué
s’ha d’esforgar cadascun. Aquesta cartolina queda penjada a l'aula.
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TiTOL: 2.1- Qué passa si?

MATERIAL: --

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
La mestra exposa algunes situacions, i els alumnes han de trobar les possibles
consequeéncies (€s positiu que busquin alternatives diferents) d’aquesta situacio.
Exemples de situacions:

- siavui és dilluns, dema sera....

- sivull jugar a futbol, necessito....

- si menjo molts caramels, dema....

- sivinc en xandall a I'escola, faré....

- si aquesta nit no dormo d’hora, dema....

- sineva, em posareé...

- siplou, agafaré....

- sipego als meus companys,...

- sidema és l'aniversari de la mare, ...

- Sifaig cas als pares, ells... i jo....

TIiTOL: 2.2- Troba les diferéncies

MATERIAL: fitxa (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de pintar les diferéncies entre els dos dibuixos.
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TITOL: 2.3- Qué sera?

MATERIAL: quadre/lamina

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 5 minuts diaris

DESCRIPCIO:

Aquesta activitat ha de comencar un dilluns i acabar el divendres.

La mestra presenta un quadre als alumnes que esta tapat i del qual només podem
observar per un petit forat una petita part del quadre. La mestra demana als alumnes de
fer hipotesis sobre qué pot haver-hi dibuixat al quadre. Cada dia de la setmana, el forat
sera una mica més gran fins que el divendres es descobreix el quadre en la seva totalitat.
Es poden anar guardant les hipotesis de cada dia en algun lloc (ex. racé de la pissarra,
una cartolina) per finalment comparar-les al final de la setmana.

TiTOL: 2.4- Pinotxo

MATERIAL: Conte de Pinotxo (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 10 minuts per dia / 3 dies

DESCRIPCIO:

La mestra explica al llarg de 3 dies el conte del Pinotxo al final del qual es valorara
positivament la sinceritat i perqué és important no dir mentides. Al final del conte, la
mestra demanara als alumnes si alguna vegada han dit una mentida, com s’han sentit, si
amb ells els hi agrada que els hi diguin mentides.

TiTOL: 2.5- Jo tinc por a...

MATERIAL: “La persisténcia de la memoria” Dali

ESPALI: rotllana/ taula

AGRUPAMENT: gran grup / individual
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TEMPORITZACIO: 10 minuts / 10 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra presenta el quadre de Dali i explica als alumnes que en aquest quadre va
reflectir les seves pors (les formigues, el pas del temps, etc.).

Llavors demana als alumnes: “A qué teniu por vosaltres?” (és important que la mestra
doni exemples si cal). Un cop, els alumnes que hauran volgut hauran explicat les seves
pors i sobre qué els ajudaria a tenir menys por. La mestra els demana dibuixar sobre el
que han parlat, pensant cadascu en les seves pors i en els suports per sentir-se millor.

TiTOL: 2.6- loga a la cadira

MATERIAL: (material a la carpeta)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 3 sessions d’uns 20 minuts

DESCRIPCIO:

Amb musica tranquil-la, realitzem algunes postures de ioga a la cadira. Les mestres
valoraran quines postures de cada sessi6 poden realitzar els alumnes (evitar postures que
creiem que els hi seran massa dificils per evitar frustracio).

TiTOL: 2.7- Creem conjuntament

MATERIAL: llapis, retoladors, ceres, gomets, papers de colors, model dibuix a la carpeta
de material (si voleu podeu utilitzar-ne un altre)

ESPALI: taula/ rotllana

AGRUPAMENT: grups de 4 0 5 alumnes / gran grup

TEMPORITZACIO: 30 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra dona a cada alumne del grup una part d’el dibuix i els hi demana de decorar-la
com vulguin (pintant amb llapis, retoladors, ceres... enganxant gomets, papers, etc.). Un
cop cada alumne ha acabat la seva part, els membres del mateix grup s’ajunten i uneixen
les parts per formar un dibuix. Després a la rotllana es presenten el diferents dibuixos
units i es forma un dibuix conjunt, cada membre indica quina part ha fet i el company del
costat explica qué li agrada de la part que ha realitzat el seu company. Destacar que el
valor del conjunt creat entre tots és molt superior al de les parts que han fet
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individualment, ja que han sumat tots els aspectes positius.

TITOL: 2.8- El pont

MATERIAL: https://www.youtube.com/watch?v=LAOICIth3MM

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:

Després de veure el video, la mestra demana als alumnes que proposin solucions al
conflicte entre I'és i el cérvol. També podem aprofitar per parlar sobre altres conflictes
relacionats que es donin a l'aula (per fer la cuca, per compartir, etc.).

TiTOL: 2.9- El nostre cos

MATERIAL: --

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
En aquest exercici, els alumnes prendran consciéncies de les diferents parts del cos.
El més important d’aquesta activitat és la respiracié. Caldra posar atencio en la inspiracio i
I'expiracio:
1- Els peus:
- Rotacié primer en sentit del rellotge i després en l'altre (un peu i després l'altre) x5
- Flexié cap endavant i cap endarrere (un peu i després laltre) x5
- Torsié cap a un costat i cap a l'altre (un peu i després I'altre) x5
2- Les mans:
- Obriri tancar les mans amb els polzes cap a munts (2 mans alhora) x5
- Rotacié del canell en sentit del rellotge i després en l'altre (una ma i després I'altra)
x5
- Amb els bragos estesos cap endavant pujar i baixar les mans obertes x5
3- Espatlles
- Posem les mans sobre les espatlles i les rotem primer cap endarrere, després cap
endavant x5
- Pleguem i dobleguem els bragos (quan els dobleguem, estan estesos cap
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endavant) x5
4- Coll:
- cap endavant, cap endarrere x5
- flexionem cap a un costat i després cap a I'altra x5
- rotem en sentit del rellotge, després en I'altre x5
- girem cap a un costat, i després cap a I'altre
5- Maluc:
- rotem el maluc cap a un costat i després cap a l'altre
Preguntem a cadascu quina és la part del seu cos que més els hi agrada.

TiTOL: 2.10- El que més m’agrada de mi és...

MATERIAL.: fotos, paper d’embalar per fer un mural

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 2 sessions d’uns 15-20 minuts (depenent de la quantitat d’alumnes a
l'aula)

DESCRIPCIO:

Es demana que cada alumne expliqui el que més li agrada d’ell mateix (tret fisic) i es fa
una foto/dibuix d’aquesta part. Només si costa que comencin I'activitat la mestra explica
qué és el que més li agrada d’ella mateixa i el perqué (per exemple: “a mi el que més
m’agrada de mi mateixa son els meus cabells perqué sén molt rinxolats”), si no és millor
fer-ho al final.

En una altra sessio, es pengen les fotos amb les parts que més agraden a cadascun dels
alumnes en un mural que es pot anomenar “El que més ens agrada de nosaltres” i es
demana que ara expressin aspectes (no fisics) propis que els agradin, utilitzar exemples
si tenen dificultats per entendre la instruccio i destacar els aspectes que considerem més
positius d’aquell alumne.

TiTOL: 2.11- Segueix la seriacié

MATERIAL: fitxa (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15-20 minuts

DESCRIPCIO:
L’alumne ha de seguir les seriacions que se li proposen a la fitxa.
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TiTOL: 2.12- Mural d’hivern conjunt

MATERIAL: pintura, ceres, retoladors, llapis, coto fluix, virutes, etc. (material disponible a
l'aula)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: petit grup

TEMPORITZACIO: 15-20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica que es fara un gran mural de I'hivern, perd es fara per petits grups.
Cada grup ha de decidir qué vol representar de I'hivern i amb quin material (o colors), no
poden repetir ni el que volen dibuixar ni el material (o els colors que utilitzaran), en cas de
repeticions caldra ajudar-los a que arribin a un acord. Un cop cada grup hagi elaborat la
seva part del mural, la presentara a la resta de la classe i les diferents parts s’aniran
col-locant per crear el mural de l'aula.

TiTOL: 2.13- Qué hi cap?

MATERIAL: objectes de la classe

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 10 minuts (hipotesis) i 5 minuts I'tltim dia

DESCRIPCIO:

El primer dia de la setmana, la mestra porta una caixa de llumins amb un petit objecte que
ha amagat a dins. Com que és una caixa molt petita demana als alumnes quins objectes
creuen que podem posar-hi dins i quin objecte creuen que hi ha (escriure el llistat
d’'opcions aportades pels nens). Ho poden pensar durant tota la setmana. La caixa es
queda en un lloc visible perd no es pot tocar, perd poden anar aportant opcions.

L’ultim dia de la setmana, en primer lloc, descobrim qué havia amagat la mestra i provem
de posar dins de la caixa els altres objectes que havien pensat els alumnes.
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TiTOL: 2.14- “El nan belluguet”

MATERIAL: conte (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica el conte. Després els hi demana qué en pensen dels diferents
personatges del conte (el rei, la filla, i el nan). Finalment, també els hi demana qué en
pensen del nom. Aquesta activitat ha de ser prévia a la de “El meu nom”.

TiTOL: 2.15- El meu nom

MATERIAL: --

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 2 sessions d’uns 15-20 minuts (depenent de la quantitat d’alumnes a
l'aula)

DESCRIPCIO:

Es planteja als alumnes per qué es diuen Marc, Maria, Joan, etc. Si creuen que serien
diferents si es diguessin d’'una altra manera o si els agradaria portar un altre nom i per qué
i qualsevol pregunta relacionada amb la identitat i la relacié amb el seu nom.

Durant les vacances de Carnaval, es demana als pares que expliquin als seus fills perqué
els hi van posar el nom que porten i que ho escriguin en algun paper per a que les
mestres els puguin ajudar el dia de la presentacio. A la tornada cada alumne explica als
seus companys d’on ve el seu hom, perque els seus pares van decidir aquell nom...

TiTOL: 2.16- El conte de I’arbre

MATERIAL: power-point / presentacio de diapositives del conte (carpeta material)

ESPALI: rotllana
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AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20-30 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica als alumnes el conte de I'arbre amb suport del “power-point”.

A continuacio es demana als alumnes que reflexionin sobre la relacié que existeix entre el
nen i 'arbre i que donin la seva opinié sobre qui creuen que és més bo, qué en pensen
sobre l'actitud del nen, per qué creuen que sempre torna, com pot ser que I'arbre continui
sent feli¢ si el nen ja no el va a visitar, si 'arbre ha de ser tan generds, etc.

TiTOL: 2.17- Completa el dibuix

MATERIAL: fitxa (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra dona als alumnes una fitxa en les que apareix un dibuix i al costat un o varis
dibuixos igual/s al primer pero en el que hi falten coses. Els alumnes han de completar
el/s dibuix/os per a que quedin com el primer.

TiTOL: 2.18- Animar un amic

MATERIAL: https://www.youtube.com/watch?v=AYFJ38T38bs

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15-20 minuts minuts

DESCRIPCIO:

En primer lloc, es mira el video. A continuacié es fan preguntes de comprensié per veure
si els alumnes han entés correctament el qué passa a la historia. Un cop s’ha comprovat
que és aixi, es demana als alumnes que els hi sembla l'actitud del gos al final del video.
Finalment, se’ls hi pregunta qué farien ells si un amic estigués trist, ajudar-los a buscar
alternatives.
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TiTOL: 2.19- Triem

MATERIAL: --

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15-20 minuts

DESCRIPCIO:
La mestra exposa diferents situacions i els alumnes han de triar una opcié de manera
rapida, sense mirar els altres. Un cop donada la resposta podem demanar perqué els
agrada més una cosa o l'altra, si canviarien, etc. i destacar que les possibilitats no sén
excloents a la vida quotidiana i que hi ha moments en que potser preferim unes coses o
altres.
Exemples de situacions:
- Que es posin a aquest costat els que els hi agrada més el sol, i d’aquell costat els
que els hi agrada més la neu.
- Que posin a aquest costat els que els hi agrada més pintar amb ceres, i d’aquell
costat els que els hi agrada pintar amb retoladors.
- Que posin a aquest costat els que els hi agrada més jugar sols, i d’aquell costat els
que els hi agrada més jugar amb amics.
- Que posin a aquest costat els que els hi agrada més quedar-se a casa jugant amb
les seves joguines, i d’aquell costat els que els hi agrada més anar al parc.
- Que posin a aquest costat els que els hi agrada més la muntanya, i d’aquell costat
els que els hi agrada més la platja.
- Que posin a aquest costat els que els hi agrada més el futbol, i d’aquell costat els
que els hi agrada més el basquet.
- Que posin a aquest costat els que els hi agrada més el sol, i d’aquell costat els que
els hi agrada més la lluna.
- Parlar/escoltar, ballar/cantar, cridar/estar en silenci, etc.

TITOL: 2.20- Et necessito

MATERIAL: dibuix (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual / grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
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La mestra dona un dibuix a cada alumne i només un color. Llavors explica que han de
pintar el dibuix amb els colors de la realitat (és a dir el tronc de I'arbre marro, el cel blau,
les flors roses, el sol groc, la copa de I'arbre verda, etc.). Com que cadascun només té un
color, els alumnes s’han de demanar ajuda entre ells per pintar la totalitat del dibuix. La
consigna és que cada alumne només pinta d’'un color, llavors s’hauran d’ajudar entre ells
(no poden canviar el color siné que han de participar en els dibuixos dels altres).

TiTOL: 2.21- Jo puc...

MATERIAL: targetes (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
La mestra explica que ella dira unes accions i els nens que creguin que si ho poden fer
hauran d’aixecar la seva targeta (préviament 'han de pintar cadascu com com vulgui).
Quan algun alumne no aixequi la tarjeta se li demanara per qué creu que no ho pot fer i se
li donaran estrategies i/o el suport del grup per a que ho aconsegueixi. Les accions que la
mestra dira poden ser:

- Jo puc posar-me la jaqueta sol

- Jo puc pentinar-me

- Jo puc jugar a nines

- Jo puc jugar a cotxes

- Jo puc endrecar les coses

- Jo puc saltar ben alt

- Jo puc fer somriure als companys

- Jo puc explicar alguna cosa que m’ha passat

- Jo puc imitar les ganyotes que fa la mestra

- efc.

TiTOL: 2.22- Els meus amics

MATERIAL: --

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup
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TEMPORITZACIO: 2 sessions d’uns 15-20 minuts (depenent de la quantitat d’alumnes a
l'aula)

DESCRIPCIO:

La mestra demana a cada alumne de dir qué és el que més li agrada del seu millor amic
de la classe.

Tot seguit demana qué li agrada i/o perqué a vegades li agrada estar amb els companys
que té al costat (dreta i esquerra) i perqué a vegades no li agrada estar amb ells o elles i/o
qué coses d’ell/a no li agraden. Al final de la/les sessid/ns la mestra explica als alumnes
que malgrat hi hagi persones amb les que ens agrada més estar i persones amb les que
no tant, ens hem d’acceptar els uns als altres, respectar, ajudar, donar-nos la possibilitat
de conéixer...i que tots tenim aspectes positius.

TiTOL: 2.23- Cada quadrat és diferent

MATERIAL: fitxa (carpeta material) i materials de I'aula (llapis, retoladors, ceres,
purpurina, confeti, etc.)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15-20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra dibuixa una rodona a la pissarra i els ajuda a pensar coses que tinguin forma
rodona o elements d'objectes amb aquesta forma. Després esborra la rodona i fa un
quadrat i torna a facilitar la generaci6 d’'idees de coses que puguin tenir aquesta forma.

Es reparteix la fitxa o es fa que I'alumne dibuixi 3 quadrats diferents i ha de decorar cada
quadrat de manera diferent, han d'’utilitzar colors, formes, materials diferents.

TiTOL: 2.24- Ballem com si estiguéssim...

MATERIAL:
e alegria (https://www.youtube.com/watch?v=jF5BkWZkbxA)
e tristesa (https://www.youtube.com/watch?v=x Zd3KoEtRk)
e enuig (https://www.youtube.com/watch?v=DaVA6sgOpws)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15 minuts
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DESCRIPCIO:

La mestra explica als alumnes que haurem de ballar amb diferents estats d’anims, com
ens agrada moure’ns quan estem contents, tristos o enfadats. A continuacié posa la
musica i va avisant dels canvis d’emocions (una cangé per a cada emocio).

Finalment, un cop hem ballat, els hi demana als alumnes com s’han sentit. De quina
manera prefereixen ballar i quin tipus de cangé els hi ha agradat més.

Les cangons son propostes, podeu canviar-les sempre que respecteu el treball amb
aquestes tres emocions.

TiTOL: 2.25- Memori d’emocions

MATERIAL: cartes del memori (carpeta material). Si teniu qualsevol tipus de fotos on
puguin identificar-se emocions podeu utilitzar-les enlloc dels de la mostra.

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: petits grups

TEMPORITZACIO: 10 minuts per grup

DESCRIPCIO:

Els alumnes juguen al tradicional joc del memori perd amb emocions (es poden fer tants
jocs de memori com es necessitin) i anem aprofitant per incidir sobre els trets facials que
acompanyen les emocions.

TiTOL: 2.26- Avui seré

MATERIAL: --

ESPAI: aula

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: un mati

DESCRIPCIO:

Durant un mati els alumnes fan un intercanvi de bates (la mestra decideix qui agafa la
bata de qui) i han de fer totes les activitats amb la bata que els hi ha tocat. Al final del
mati, es fa una rotllana per explicar com s’han sentit portant una bata que no és seva i si
els ha agradat o no (comodes, incomodes, si els hi anava gran o petita). Es valorara la
importancia de que les coses estiguin adaptades a cadascun i es faran referéncies a la
identitat propia independentment del que portem.
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TiTOL: 2.27- “Conte xap”

MATERIAL: conte (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15-20 minuts

DESCRIPCIO:
La mestra llegeix el conte. Al final de la lectura es fa una assemblea per parlar de les
actituds dels diferents personatges (el llop, el porc i els conills).

TiTOL: 2.28- Intrusos

MATERIAL: fitxa (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de marcar amb una creu els intrusos de cada série d'imatges.

TITOL: 2.29- Classifica emocions

MATERIAL: fitxa (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15-25 minuts
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DESCRIPCIO:

Els alumnes han d’encerclar d’un color precis cada emocio, perd abans de comencgar hem
de revisar tots junts els trets que fan que reconeixem I'expressié facial de cada emocio (la
forma de la boca, les celles, I'expressio dels ulls...). La mestra pot fer diferents cares
relacionades amb la mateixa emocio de la que esta parlant segons la intensitat i animar a
que els alumnes ho provin (quina cara poseu quan esteu una mica contents, quan esteu
molt, etc.).

| un cop acabada la fitxa revisem tots junts les opcions correctes i aprofitem per demanar
als alumnes quines coses els fan sentir d’aquella manera sense jutjar ni valorar el que els
nens comparteixen.

TiTOL: 2.30- Avui ajudo

MATERIAL: mocadors per tapar els ulls

ESPAI: aula

AGRUPAMENT: parelles

TEMPORITZACIO: 2 sessions de 15 i 30 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra forma parelles (0 demana als alumnes que ho facin). L’activitat consisteix en
que aquella estona, un membre de la parella té els ulls tapats i I'altre 'ha d’ajudar ha
realitzar les rutines diaries del mati (treure jaqueta, posar i cordar bata, endregar les seves
coses, treure la motxilla). L’endema, els rols s’intercanvien.

Quan tots han fet aquesta dinamica, se’ls hi demana que és el qué més els hi ha agradat
(ajudar o ser ajudat), com s’han sentit quan no hi podien veure, etc. Aprofitar per parlar
sobre la diferéncia i la discapacitat/ les habilitats i dificultats.

TiTOL: 2.31- “El planeta feli¢”

MATERIAL: Fitxa(carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

L’alumne ha de pintar el dibuix seguint la pauta numérica. Préviament s’indiquen aspectes
d’'ordre que hauran de seguiri que ens ajuden a parar atencié i no deixar-nos res
(comencar per la part superior de la fitxa i anar fent una part després de I'altra, pintar tros
a tros...)
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TiTOL: 2.32- “El planeta feli¢”

MATERIAL: conte (carpeta material), retalls de revistes, diaris, fotos de l'aula, etc

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 30 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra llegeix el conte de “El planeta feli¢”. Un cop feta la lectura, demana als alumnes
qué en pensen de l'actitud dels desconeguts. Llavors parlem de qué es pot fer perqué el
planeta estigui felic i fem émfasi en pensar accions que podem realitzar a l'aula.
Finalment, classifiquem diferents imatges en dos murals: “les accions que fan feli¢ al
nostre planeta” i “les accions que no fan feli¢ al nostre planeta”.

TITOL: 3.1.- Una familia és....

MATERIAL: fotos de la familia i paper d’embalar per fer el mural

ESPALI: rotllana i taula

AGRUPAMENT: gran grup i individual

TEMPORITZACIO: 2 sessions de 20-30 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica el conte del “Kimba” als alumnes i quan acaba els hi demana a ells
d’explicar qué és una familia (després es pot aprofundir sobre quines coses es fan en
familia, perqué és important tenir-ne una, que cadascuna és especial i que n’hi ha de
molts tipus diferents).

D’altra banda, es demana als alumnes (via nota als pares) que portin una foto de la
familia. El dia que els alumnes tenen les fotos, cadascun d’ells presenta la seva familia
als companys i s’elabora un mural amb totes les families de la classe.

TiTOL: 3.2.- Si trobés un mag....

MATERIAL: paper i llapis (hi ha una fitxa optativa a la carpeta de material per fer el
dibuix)

ESPALI: rotllana i taula

227




AGRUPAMENT: gran grup i individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra posa en situacio als alumnes: imaginem que ens trobem un mag que ens pot
transformar en alld que ens agradaria ser. La mestra utilitza un llapis per fer de vareta
magica del mag i el va passant perqué els alumnes expressin alldo que els agradaria ser
nomeés quan tenen la vareta (comencen els alumnes i si cap d’ells és capag de comengar
la mestra pot posar un exemple).

Per exemple: a mi m’agradaria ser una papallona per poder volar pel cel i posar-me a
sobre de les flors a la primavera.

Finalment, els alumnes poden dibuixar alldb que els agradaria ser.

TiTOL: 3.3.- Coses que faig a....

MATERIAL: fitxa (carpeta material) i llapis de colors

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

Els alumnes han d’encerclar d’'un color les accions que fan a escola i d’'un altre les
accions que fan fora de 'escola. Després parlem sobre el tipus d’accions amb el model de
la mestra, si hi ha algunes que podem fer als dos llocs i sobre quines altres coses fan en
un lloc i altre.

TiTOL: 3.4.- El monstre dels colors

MATERIAL: fitxa (carpeta material) i conte al youtube (la versi6 castellana se sent millor)
https://www.youtube.com/watch?v=B1t3gPKPOXE (catala)
https://www.youtube.com/watch?v=S-PTa20NNrl (castella)

ESPAI: gran grup

AGRUPAMENT: rotllana

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes veuen el video del conte. A continuacio, se’ls demana de pintar cada emocio
del seu color com al conte.
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TIiTOL: 3.5.- El dia de I’amistat

MATERIAL: material que hi ha disponible a 'aula

ESPALI: rotllana i taula

AGRUPAMENT: gran grup i individual

TEMPORITZACIO: 2 sessions d’'uns 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra demana als alumnes si tenen amics, qué fan amb ells, si els hi agrada tenir
amics, per qué creuen que sén importants, etc. i que tots som companys a classe i també
possibles amics.

A continuacio, els explica que I'endema (o el seglent dia que es faci I'activitat) celebraran
el dia de 'amistat amb els companys de classe. Cada alumne ha d’elaborar un petit regal
sorpresa per un company escollit a I'atzar: la mestra demana als alumnes que escullin
sense mirar un paperet amb el nom o una foto dels que estan dins de la bossa, i aixi
saben a qui han de fer el regal (no es pot dir per qui sera).

Si cal la mestra dona exemples del tipus de detall: un dibuix, un cor amb plastilina, una
polsera de macarrons (sempre amb material que hi hagi a I'aula). Llavors es déna temps
als alumnes per elaborar els regals i el dia concertat els alumnes entreguen els regals als
seus companys a la rotllana i se’ls anima a indicar que destacarien d’aquell/a nen/a com a
company/a d’aula.

TiTOL: 3.6.- Cuidem el planeta

MATERIAL: power point, fitxa (carpeta material) i llapis

ESPAI: gran grup i taula

AGRUPAMENT: rotllana i individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra mostra el power point amb imatges sobre qué s’ha de fer i que no a la natura,
demana qué en pensen ells/es sobre els motius per fer o no aquest tipus d’accions i
acaba d’explicar el motius del que pot beneficiar/perjudicar el medi ambient, els animals i
a nosaltres mateixos que ells no hagin comentat. A continuacio els alumnes han de ratllar
en una fitxa les imatges de les accions que consideren que no sén beneficioses. Es
comenta un cop acabada l'activitat individual per qué consideren qué han o no de fer
quelcom.
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TiTOL: 3.7.- Les sabates bellugadisses

MATERIAL: sabates

ESPAI: gran grup

AGRUPAMENT: rotllana

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

Es demana a tots els alumnes que es descalcin i que es fixin en les sabates dels
companys detall per detall i de forma ordenada, han de mirar atentament els colors, la
forma, etc. i les han de posar a dins d’'una caixa. A continuacio, la mestra va traient les
sabates i demana cada vegada a un alumne diferent d’entregar-les al propietari, i aixi fins
que s’acaben totes les sabates. Es demana a la resta dels alumnes que no diguin res i si
en algun cas no saben qui és el propietari es deixen al mig per al final donar pistes i trobar
a la persona.

Quan l'exercici s’ha acabat es reflexiona sobre ell demanant als alumnes si els ha costat
trobar el propietari de cada sabata, en qué s’havien fixat per identificar-les, com podem
fer-ho millor (estratégies atencid), etc.

TiTOL: 3.8.- Pensem en coses positives

MATERIAL.: revistes i una capsa

ESPAI: gran grup i individual

AGRUPAMENT: rotllana i taula

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra demana als alumnes que expressin situacions que els hi fan estar contents.

Ella dona exemples si cal:

“Ajudar un/a company/a”

“Jugar amb un gos”

“Menjar xocolata”

“Passejar pel parc”

“Anar a veure els avis”

“Trepitjar la neu”

etc.

Un cop, tots els alumnes han expressat la situacio, la mestra els hi demana de buscar en
revistes situacions que els recordin I'accié que han dit o d’altres que els hi faci estar
contents. Finalment, tots aquests retalls es poden guardar en una caixeta que sigui de
moments feligos i que podem revisar quan ens vingui de gust en espais lliures.
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TiTOL: 3.9.- Ens abracem

MATERIAL:

ESPAI: gran grup

AGRUPAMENT: rotllana

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica que quan posi la musica hem de ballar, saltar, caminar i quan la pari
ens hem d’abragar al company que tinguem a prop (cada vegada hem de canviar de
company d’abragada). Si el numero d’alumnes és senar, la mestra ha de participar
activament per a que tothom pugui abracgar algu.

Quan s’acaba l'activitat la mestra demana als alumnes com s’han sentit, si els hi ha
agradat fer abragcades als companys, si a alguns si i d’altres no, si amb algunes
abracades no s’han sentit bé, etc.

TiTOL: 3.10.- Emocié intrusa

MATERIAL: fitxa (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: rotllana

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de trobar les emocions intruses a 'emocié demanada i marcar-la.

TiTOL: 3.11.- Creem

MATERIAL: paper d’embalar, retoladors, llapis, purpurina, retalls de paper, cola, ceres,
etc.

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: petit grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts
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DESCRIPCIO:

A cada taula posem paper d’embalar i fem 2 linies paral-leles que segueixin un recorregut,
els alumnes hauran de seguir aquell recorregut. Dividim el grup classe en diferents petits
grups i a cadascun li oferim una caixa amb material. Cada grup ha de decorar el tros de
paper d’embalar amb el material que té disponible recobrint un tros del laberint i cada 5
minuts han de canviar de taula. La idea és que al final de la sessi6 cada grup hagi passat
per tots els retalls de paper d’embalar. A cada tros han de fer el que vulguin perd cada
vegada ha de ser quelcom diferent al que han fet els companys i al que han fet ells abans.

TiTOL: 3.12.- Busca els cercles

MATERIAL: fitxa (carpeta material) i llapis de colors

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de pintar tots els cercles que surten al dibuix (donar indicacions per
afavorir I'atencio i evitar errors abans de comencar).

TiTOL: 3.13.- Pilotes

MATERIAL.: pilotes de diferents mides, de diferents colors, de diferents textures i power
point (carpeta material)

ESPAI: gran grup

AGRUPAMENT: rotllana

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

Préviament a aquesta activitat es demanara col-laboraci6 als pares demanant que portin
una pilota (o varies) de casa. Un cop tots hagin portat les pilotes es pot fer I'activitat.
També es pot fer amb material de I'escola.

La mestra comenga a comparar les pilotes: la idea és que es vagin buscant adjectius per
diferenciar-les totes (aquesta pilota és vermella, aquesta és tova, aquesta és pesada,
etc.). Al final de l'activitat se’ls hi demana als alumnes si hi ha algun tipus de pilota que no
ho és.

A continuaci6é es fa la comparativa amb els alumnes (semblances vs diferéncies) i el
suport del power-point (malgrat tinguem diferéncies, tots som nens i nenes).
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TiTOL: 3.14.- La maleta de les paraules boniques

MATERIAL: targetes (carpeta material)

ESPALI: rotllana i taula

AGRUPAMENT: gran grup i individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica que han d’'omplir una caixa de paraules que els hi agradin, per exemple
“papallona”. Cada alumne ha de trobar una paraula que li agradi (perqué li agrada el que
€s, com sona o li recorda amb alguna cosa especial per exemple). Tot seguit, els alumnes
(amb ajuda de la mestra) escriuen la paraula a la targeta i/o fan el dibuix de la paraula.
Finalment, es posen totes les targetes dins de la mateixa capsa que I'activitat “Pensem en
coses positives” i després es llegeixen. Aquesta capsa ens servira per a aquells moments
en qué estem tristos, per pensar en coses boniques i ajudar-nos amb les imatges.

TiTOL: 3.15.- Ricky el rellotge

MATERIAL: conte (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica el conte “Ricky el reloj” i després fa preguntes als alumnes sobre com
creuen que se sentia el rellotge, per que pensen que no volia marcar I’hora, com creuen
que se sent a casa de la nena, si alguna vegada s’han sentit ells com el rellotge, qué
podem fer per ajudar a algu que se sent aixi, etc.

TiTOL: 3.16.- Técnica Koeppen

MATERIAL: es pot acompanyar de musica relaxant

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup
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TEMPORITZACIO: 20- 30 minuts

DESCRIPCIO:
http://www.musicarelajante.es/videos/relajacion-para-ninos-tecnica-koeppen/#prettyPhoto
1- Premem molt fort una ma com si espreméssim una llimona durant uns segons. Després
deixem anar i notem com es relaxen la nostra ma i el nostre brag (ho fem 3 cops amb
cada ma, i cada vegada ho fem amb més forga)

2- Estirem els bragos davant nostre, i després sobre del nostre cap com si volguéssim
tocar el cel. Els estirem el maxim que puguem i després els deixem caure (3 vegades).

3- Seiem i pugem les espatlles fins les orelles com si volguéssim amagar el cap.
Aguantem uns segons i relaxem (3 vegades).

4- Premem les dents fort com si estiguéssim mastegant un xiclet i després relaxem la
mandibula (3 vegades).

5- Arruguem el nas, la boca, les celles per intentar prémer el maxim de musculs facials.
Ho fem durant uns segons i relaxem (3 vegades).

6- Ens estirem i enfonsem la panxa com si volguéssim passar per un lloc molt estret i
després relaxem (3 vegades).

7- Finalment, estirats encara, estirem els peus el maxim que poguem i relaxem al passar
uns segons (3 vegades).

Tornada a l'activitat normal poc a poc i anar activant lentament.

TiTOL: 3.17.- Grans i petits

MATERIAL: fitxa (carpeta material) i llapis de colors

ESPALI: colors

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de pintar els peixos grans d’un color i els petits d’'un altre. Oferir abans
de comencar estrategies d’atencié i ordre que poden facilitar la tasca.

TiTOL: 3.18.- Pot ser?

MATERIAL:

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts
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DESCRIPCIO:
La mestra exposa algunes situacions i els alumnes han de dir si aquestes son possibles o
no. Per exemple:
Es possible que:
- una tortuga parli
- Una nena es torni una dona
- Ss’aturi el temps
- dema nevi
- dema anem a la platja
- els arbres creixin des de les branques
- sigui (un dia de la setmana)
- dema em posi malalt/a
- sigui molt alt/a
- em canvii el color dels ulls
- efc.

TiTOL: 3.19.- Provocar emocions

MATERIAL: paper d’embalar

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

L’objectiu d’aquesta activitat es fer un llistat de situacions que provoquen emocions. Fem
un mural en el qué apuntem o posem fotos/imatges de situacions que ens fan estar
contents, tristos o enfadats. Els alumnes han d’anar citant aquestes situacions i les que
comportin situacions de classe o que us semblin més interessants poden comentar-se per
buscar millores o solucions si les requereixen per a que no generin malestar.

QUE EM FA ESTAR QUE EM FA ESTAR QUE EM FA ESTAR
CONTENT/A TRIST/A ENFADAT/DA
- abragar la meva - quan la mare - quan m’empenyen
mare s’enfada amb mi - quan algu no vol
- jugar al pati amb - perdre una joguina compartir amb mi
els amics - marxar del parc - quan no em fan cas
- anar al parc - etc. - etc.
- etc.
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TiTOL: 3.20.- Detalls

MATERIAL: fitxa (carpeta material) i llapis de colors

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de trobar dins del dibuix, els detalls que es demanen i unir-los amb
fletxes. Després poden pintar el dibuix.

TITOL: 3.21.- La dutxa

MATERIAL: I'activitat es pot acompanyar amb musica tranquil-la

ESPAI: gran grup

AGRUPAMENT: rotllana

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

En aquesta sessid, els alumnes, amb I'exemple de la mestra, es fan un massatge a ells
mateixos com si s’estiguessin dutxant. Cal fer I'activitat tranquil-lament i fixant-se en cada
pas i sensacio.

1- Primer belluguem els dits des del cap fins als peus com si fossin les gotes d’aigua.

2- A continuacio, ens freguem les palmes de les mans com si estiguéssim posant el sabé
a I'esponja.

3- Tot seguit, anem passant la palma de la ma per tot el cos fent-nos un massatge.

4- Repetim el pas 1.

5- Passem les mans ben obertes per tot el cos fent copets secs com si ens estigués
caient l'aigua.

6- Acabem amb una abracada a nosaltres mateixos com si ens poséssim el barnus.

Després del massatge (podem repetir o allargar els passos segons considerem), la mestra
demana als alumnes com s’han sentit i pot proposar que si els ha agradat poden repetir
I'activitat a casa quan vulguin relaxar-se.
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TiTOL: 3.22.- Empatia

MATERIAL: fitxa (carpeta material) o es pot fer oralment si es vol treballar en grup

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de trobar 'emocié de cada situacid i dibuixar-la al cercle com considerin.

TiTOL: 3.23.- Ens coneixem?

MATERIAL:

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup o 2 grups

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
En aquesta activitat la mestra diu afirmacions sobre les persones del grup i els alumnes
han d’endevinar de qui esta parlant, per exemple:
- Té una germana que es diu....
- Liagrada molt el color lila
- Elvenen a buscar els avis
- Ahir no va venir a I'escola perqué estava malalt
- Després del cole, fa piscina
- La seva mare treballa a I'escola
- Liagrada jugar a futbol
- Lifan por el coets
- Sovint porta faldilla
- Elseu germa va a la classe de...
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TiTOL: 3.24.- El regal

MATERIAL: https://www.youtube.com/watch?v=2A5WhsRjoCQ

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

Els alumnes visualitzen el video. A continuacié la mestra els hi fa algunes preguntes
relacionades com per exemple: Qué esta fent al principi aquest nen? Com esta? Trist,
content, enfadat? Perque llenga el gos al terra quan el veu? EIl gos deixa de jugar perqué
li costa o ho continua intentant? Al final el gos qué aconsegueix?

Finalment els hi pot demanar si a ells hi ha coses que els hi costi més fer-les i animar-los
a que no deixin de fer-les, aspectes positius de perseverar.

TiTOL: 3.25.- Qui és?

MATERIAL: un tros de roba/mocador/bufanda... per tapar els ulls

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica I'activitat i tapa els ulls a un alumne i la resta han d’estar en silenci. Un
altre alumne el/la crida pel seu nom i 'alumne que té els ulls tapats ha d’endevinar qui és
el que ha parlat. Si no encerta parla una mica més i li diu el nom i els cognoms, quelcom
d’ell que li agrada, etc. Cada alumne amb els ulls tancats escolta a un parell de companys
(decidir en funcié de I'agrupament i del nombre total d’alumnes)

TiTOL: 3.26.- Es una bona ra6?

MATERIAL:

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup
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TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
La mestra exposa diferents situacions i els alumnes han de dir si la justificacié/excusa que
es dona per fer aquesta acci6 és una raé justificable/acceptable. Es important aprofitar els
comentaris de l'alumnat per diferenciar entre emocions i conductes, podem sentir-nos
(tristos, enfadats, excitats...) per0 no podem fer qualsevol cosa sempre. El nostre
comportament ha de ser respectuds envers nosaltres, els altres, el medi ambient...
Exemples:
- Agafo diners de la butxaca del meu amic perqué em vull comprar caramels
(Per exemple incidir en com se sentiria I'altre)
- Ploro quan arribo a I'escola perque en tinc ganes
(Per exemple incidir en que em fa plorar i si quelcom o algu em pot ajudar)
- Recullo el paper del carrer perqué no hi vull veure porqueria
- Marxo de I'habitacié perqué no m’agrada el soroll
- Trec el cap de la nina perqué vull veure que hi ha a dins
- Ajudo la mare a parar taula perqué esta molt cansada
- He trepitjat una formiga perqué em fa por
- He agafat la joguina del Pep sense permis perqué hi vull jugar jo sol
- He mossegat a la Nadia perque no vol jugar amb mi
- He recollit les joguines perque m’agrada tenir la meva habitacié endregada

TiTOL: 3.27.- Recreem emocions

MATERIAL: obres d’art (carpeta material o les que tingueu a I'abast a l'aula) i camera,
mobil, tauleta... per fer fotos

ESPALI: rotllana i aula

AGRUPAMENT: gran grup i petit grup/parelles

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra mostra les tres obres d’art als alumnes i es parla sobre les emocions que
transmeten els personatges, quina és la causa d’aquestes emocions, els colors utilitzats
per I'autor, etc. Tot seguit, els alumnes han de recrear per parelles (en el cas de I'enuig),
grups de 3 (per la tristesa) i grups de 4 (per I'alegria que agafem el flautista i els nens que
estan ballant) 'escena del quadre i fem una foto. Després ho podem exposar a l'aula i
opinar sobre si els alumnes han representat adequadament cada emocié. Es important
ajudar-los a fixar-se en quins elements de I'expressié facial ens donen informacié.
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TiTOL: 3.28.- Les normes de 'aula

MATERIAL: normes de 'aula i fotos/ noms dels alumnes

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 30 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra crea una taula amb totes les normes de l'aula i d’'un costat “si les respecto” i
“no les respecto”. A continuacio, llegeix cada norma i demana als alumnes que enganxin
la seva foto/nom al lloc adequat en funcié de si creuen que respecten o no la norma. La
mestra ha de demanar-los que siguin sincers i que si algu creu que no respecta una
norma, ho posi, i tots buscarem com ajudar-lo/la a aconseguir-ho. Aixi doncs, en acabar
lactivitat és important fer una valoraciéo de les autoavaluacions dels alumnes i parlar
sobretot d’aquelles que costa més respectar i intentar trobar solucions/ ajudes perqué
tothom les pugui respectar.

NORMES Si LES RESPECTO NO LES RESPECTO

Endrecgar el material quan acabo
de treballar

Escoltar els meus
companys/mestres quan parlen

etc.

TIiTOL: 3.29.- Els limits de colors

MATERIAL: obra de Mirg, fitxa (carpeta material) i llapis groc, vermell, blau, negre i verd

ESPALI: rotllana i taula

AGRUPAMENT: gran grup i individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra mostra I'obra del Miré i demana als alumnes qué hi veuen. Després els hi
demana si creuen que el Mir6é ha utilitzat els colors correctes per aquesta obra. La idea
d’aquesta activitat és transmetre als alumnes que quan dibuixem o pintem no sempre cal
que sigui tot com és en realitat, que podem deixar anar la imaginacié i utilitzar els colors
que vulguem. Finalment, els alumnes han de pintar un dibuix perd només poden utilitzar
els mateixos colors que en Mir6 a la seva obra.
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TiTOL: 3.30.- Laberints

MATERIAL: llapis i fitxa (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de seguir els diferents laberints per trobar quin regal va a cada casa. Un
cop ho han trobat han de pintar el regal i la casa corresponent del mateix color.

TiTOL: 3.31.- Conte del pingiii

MATERIAL: conte del pingli (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: 2 grans grups

TEMPORITZACIO: 10 minuts per grup

DESCRIPCIO:
La mestra explica el conte del pingui i va fent les postures de ioga associades al conte.
Els alumnes han d’anar imitant-la.

TiTOL: 3.32.- De qui és aix6?

MATERIAL:

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 2 sessions d’'uns 20 minuts

DESCRIPCIO:
Es demana al pares que cada alumne ha de portar en una caixa o en una bossa 3 petits
objectes amb els quals s’identifiquin (no poden ser fotografies).
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Un cop hem recollit totes les caixes/bosses dels alumnes, podem comencar l'activitat. La
mestra exposa una de les caixes i demana als alumnes que diguin de qui poden ser
aquells objectes i perqué ho creuen aixi, el propietari no pot dir res fins el final, que sera
quan explicara perqué sén importants per aell/ella aquells objectes.

Amb aquesta activitat hem d’intentar que els alumnes aportin informacié sobre els seus
companys i ajudar-los a que es coneguin millor.

TITOL: 3.33.- Pinotxo I'astut

MATERIAL: conte (carpeta material)

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra llegeix el conte de “Pinotxo l'astut” als alumnes perd abans de fer-ho els hi
explica que és un conte especial ja que ells decidiran quin final tindra (la mestra donara
'opcio dels 3 finals). Els alumnes escolliran aquell que prefereixen i parlaran sobre les
diferents opcions i sobre possibles finals alternatius que s’imaginin.

TIiTOL: 3.34.- La tristesa

MATERIAL: power-point i fitxa (carpeta material)

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

En primer lloc, la mestra mostra el power-point amb les cares que expressen alegria i
després les de tristesa. Es fa una comparativa en la gesticulacio facial i es poden fer
hipotesis sobre els raons que provoquen cada emocio.

En la segona part de I'activitat, els alumnes han de marcar en cada parella d’emoticons el
que expressa la tristesa.
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TiTOL: 3.35.- Qui s6¢?

MATERIAL:

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra tapa els ulls amb un mocador a un alumne i 'apropa a una altre. L’alumne que
porta els ulls tapats ha de reconéixer el seu company a través del tacte. Per aixd es
recomana que abans de l'activitat la mestra deixi uns 5 minuts als alumnes perqué es
mirin, es toquin, observin els seus companys detingudament. Els hi ha d’explicar que és
important per a l'activitat segient ja que només podran utilitzar el sentit del tacte per
reconeixer-se.

TiTOL: 3.36.- Cor

MATERIAL:

ESPAI: pati

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra explica als alumnes que hauran de cérrer el més rapid possible pel pati i quan
ella digui “COR!” s’hauran d’estirar a terra i posar la ma a sobre del cor per veure si va
rapid i per veure si el senten. La mestra fara diverses séries (segons els alumnes) d’'uns
30 segons, tenint en compte que en les ultimes ha d’alentir el ritme (per exemple en la
penultima série fer-los correr poc a poc, i en l'dltima fer-los caminar) perqué els alumnes
notin la diferéncia en com batega el cor si estem accelerats o estem relaxats.
Posteriorment comenten com se senten quan tenen por, estan nerviosos... i qué noten al
seu cos.
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TiTOL: 3.37.- Plantar un arbre

MATERIAL: fitxa (carpeta material), tisores, cola i colors

ESPALI: individual

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de retallar les imatges i enganxar-les en la seqléencia ldgica. Després
poden pintar les imatges.

TiTOL: 3.38.- Cel i terra

MATERIAL:

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

La mestra anira anomenant objectes, animals, mitjans de transport, etc. Si el que
anomena la mestra esta al cel (ocell, helicopter, papallona...) els alumnes s’han d’estirar
de puntes amb els bragos cap a dalt com si volguessin tocar els sostre. Si el que diu la
mestra, esta a terra (cotxe, formiga, pedra...), els alumnes s’han d’estirar al terra. Quan la
mestra diu “entre el cel i la terra” els alumnes s’han de posar drets en postura normal.

Un cop acabada l'activitat, la mestra agrupa els diferents objectes que ha anomenat i
demana als alumnes de trobar les semblances i les diferéncies entre ells, per exemple: en
que s’assemblen un camio i un cotxe? qué tenen de diferent? | un avid i un helicoper? etc.
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TiTOL: 3.39.- Raons

MATERIAL:

ESPALI: rotllana

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
La mestra exposa situacions, i els alumnes han de trobar les raons per les quals fem
aquestes coses, per exemple:
- ens rentem les dents perque...
- ens cordem els sabates perque...
- esmorzem al mati perqué...
- ens posem la jaqueta per anar al pati a I'hivern perque...
- tenim cura del material perque...
- anem a l'escola perque....
- ens rentem les mans abans de dinar perque...
- anem a dormir d’hora perqué...
- quan anem a la piscina, ens posem el barret perque...
- hem d’endrecar les joguines perqué...
Es important que els ajudem a buscar possibles conseqiiéncies logiques.

TITOL: 3.40.- Identificar emocions

MATERIAL: fitxa (carpeta material), llapis de colors i gomets

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: individual

TEMPORITZACIO: 15 minuts

DESCRIPCIO:
Els alumnes han de pintar els nens de la fitxa que estan contents, posar un gomet al que
esta trist i marcar el que esta enfadat.
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TiTOL: 3.41.- Dibuix de dos mans

MATERIAL.: llapis, rotuladors, ceres, etc. i full DIN A3

ESPALI: taula

AGRUPAMENT: parelles (aleatories o ho decideix la mestra en funci6 de les necessitats
del grup)

TEMPORITZACIO: 20 minuts

DESCRIPCIO:

Els alumnes han de dibuixar per parelles en el mateix full. Per fer-ho primer s’han de
posar d’acord sobre qué volen dibuixar i quin material utilitzar. EI més important d’aquesta
activitat és que els dos alumnes participin en la creacio del dibuix i estiguin satisfets amb
el que han fet. Cal estimular i supervisar la cooperacio entre les parelles.

TiTOL: 3.42.- Els murals de les emocions

MATERIAL: cartolines verda, blava, groga i vermella (o els colors disponibles)

ESPALI: rotllana/ taula

AGRUPAMENT: gran grup

TEMPORITZACIO: 30 minuts

DESCRIPCIO:

La setmana anterior a aquesta activitat es demana a les families que vagin portant retalls
de revistes, fotografies, dibuixos, etc. que mostrin emocions i es van deixant en una caixa,
calaix.... Una vegada arriba el dia, la mestra posa tots aquests retalls en una taula i
explica als alumnes que les han de classificar: en una altra taula hi ha una cartolina verda
on han de portar les imatges que expressen alegria, en una altra taula hi ha una cartolina
blava on van les que expressen ftristesa i en una altra taula una cartolina vermella on
s’enganxen les que expressen enuig. Les que no sabem qué expressen 0 no es
corresponen a cap d’aquestes les posem a la cartolina groga i les revisem conjuntament
per identificar 'emocid.
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ANNEX 8

FUNCIONAMENT DE
, Ne COL. A L'ACTIVITAT
TiTOL DE L' ACTIVITAT DATA | HORARI MESTRES L'AULA OBSERVACIONS
coDI BE | REGULAR | MALAMENT
PG.1-| CARRECS el 1
PG.2-|ON ES...? 1|8l 1
PG.3-|LA CAIXA MISTERIOSA 1{slI 1
PG.4-| QUE HI HAVIA? 1|8l 1
PG.5-|QE HI FALTA? 1|8l 1
PG.6-| M'AGRADES PERQUE... 1{slI 1
ELS COLORS DEL
PG.7-|PROTAGONISTA 1{slI 1
1.1- |L'ANEGUET LLEIG 1{sI 1
1.2- |IMITEM ANIMALS 1{slI 1
1.3- |LA RESPIRACIO 1|8l 1
1.4- |ENS IMITEM 1{slI 1
1.5- |EL CERCLE MAGIC el 1
LA MEVA CARA SEGONS LES
1.6- |EMOCIONS 1{sI 1
1.7- | M'AGRADA / NO M'AGRADA 1{sI 1
1.8- |"PARCIALMENTE NUBLADO" 1{slI 1
1.9- |"IOGA" 1{slI 1
1.10- |INUVOLS el 1
MEDALLES DELS PUNTS
1.11- [FORTS (S.1) 1{slI 1
MEDALLES DELS PUNTS
1.11- [FORTS (S.2) 1{slI 1
1.12- |L'ENTORN EMOCIONAL 1{slI 1
1.13- | DISCRIMINACIO VISUAL 1{slI 1
LA MUSCIA ENS EMOCIONA
1.14- | (S.1 alegria) 1Sl 1
LA MUSCIA ENS EMOCIONA
1.14- | (S.2 tristesa) 1Sl 1
LA MUSCIA ENS EMOCIONA
1.14- | (S.3 por) 1Sl 1
LA MUSCIA ENS EMOCIONA
1.14- | (S.4 enuig) 1Sl 1
1.15- | IGUALS PERO DIFERENTS 1|8l 1
1.16- | PER QUE? 1|8l 1
1.17- |ENS RELAXEM 1{sI 1
1.18- |LES MANS 1{slI 1
1.19- |EL MIRALL 1{slI 1
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1.20-

1.21-

1.21-

1.22-

1.23-

1.24-

1.25-

1.25-

1.25-

1.26-

1.27-

LABERINTS Sl
COM HO PUC SABER? (S.1) sl
COM HO PUC SABER? (S.2) sl
"LA LUNA" sl
BUSQUEM SOLUCIONS Sl
CAMINEM COM... sl
QUE PASSARA AL CONTE?

(8.1) sl
QUE PASSARA AL CONTE?

(S5.2) sl
QUE PASSARA AL CONTE?

(S.3) Sl
IDENTIFIQUEM LES

EMOCIONS AMB FRASES sl
LA CIGALE ET LA FOURMIE sl
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CODI

PG.2.1-

PG.2.2-

21-

2.2-

2.4-

2.5-

2.7-

2.8-

2.9-

2.10-

2.11-

2.12-

2.13-

2.14-

2.15-

2.16-

2.17-

2.18-

2.19-

2.20-

2.21-

2.22-

2.23-

2.29-

2.25-

2.26-

2.27-

2.28-

2.29-

2.30-

2.31-

TITOL DE L' ACTIVITAT

DATA

HORARI

NU
MESTRES

COL. A
L'AULA

FUNCIONAMENT DE L'ACTIVITAT

BE

REGULAR

MALAMENT

OBSERVACION
S

DE QUI SON
AQUESTES COSES?

ATENCIO, ATENCIO

QUE PASSA SI...?

TROBA LES
DIFERENCIES

QUE SERA?

CONTE DE PINOTXO

JO TINC PORA...

IOGA A LA CADIRA

CREEM
CONJUNTAMENT

EL PONT

EL NOSTRE COS

EL QUE MES
M'AGRADA DE MI ES...

SEGUEIX LA SERIACIO

MURAL D'HIVERM
CONJUNT

QUE HI CAP

EL NAN BELLUGUET

EL MEU NOM

EL CONTE DE
L'ARBRE

COMPLETA EL DIBUIX

ANIMAR UN AMIC

TRIEM

ET NECESSITO

JOPUC

ELS MEUS AMICS

CADA QUADRAT ES
DIFERENT

BALLEM COM SI
ESTIGUESSIM

MEMORI D'EMOCIONS

AVUI SERE...

CONTE XAP

INTRUSOS

CLASSIFICA
EMOCIONS

AVUI TTAJUDO

EL PLANETA FELIGC
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CODI

PG.1.1-

PG.1.2-

PG.1.3-

PG.1.4-

PG.1.5-

PG.1.6-

PG.1.7-

PG.2.1-

PG.2.2-

PG.3.1-

PG.3.2-

PG.3.3-

PG.3.4-

PG.3.5-

3.1-

3.2-

3.3-

3.4-

3.6-

3.7-

3.8-

3.9-

3.10-

3.11-

3.12-

3.13-

3.14-

3.15-

3.16-

3.17-

3.18-

3.19-

N°

FUNCIONAMENT DE L'ACTIVITAT

TiTOL DE L' ACTIVITAT DATA HORARI MESTRE Eglleﬁ OBSERVACIONS
S BE REGULAR | MALAMENT
CARRECS
ON ES...?

LA CAIXA MISTERIOSA

QUE HI HAVIA?

QUE HI FALTA?

M'AGRADES PERQUE...

ELS COLORS DEL
PROTAGONISTA

DE QUI SON AQUESTES
COSES?

ATENCIO, ATENCIO

EL POT DE LA CALMA

MENGEM DE MANERA
CONSCIENT

RELAXAR-NOS AL
FINAL DEL DIA

LECTURES DE CONTES
SOBRE VALORS,
EMOCIONS...

ACTIVITATS BREUS DE
RELAXACIO

UNA FAMILIA ES....

S| TROBES UN MAG

COSES QUE FAIG A...

EL MONSTRE DELS
COLORS

EL DIA DE L'AMISTAT

CUIDEM DEL PLANETA

LES SABATES
BELLUGADISSES

PENSEM EN COSES
POSITIVES

ENS ABRACEM

EMOCIO INTRUSA

CREEM

BUSCA ELS CERCLES

PILOTES

LA MALETA DE LES
PARAULES BONIQUES

RICKY, EL RELLOTGE

TECNICA KOEPPEN

GRANS | PETITS

POT SER?

PROVOCAR EMOCIONS
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3.20-

3.21-

3.22

3.23-

3.24-

3.25-

3.26-

3.27-

3.28-

3.29-

3.30-

3.31-

3.32-

3.33-

3.34-

3.35-

3.36-

3.37-

3.38-

3.39-

3.40-

3.41-

3.42-

DETALLS

LA DUTXA

EMPATIA

ENS CONEIXEM?

EL REGAL

QUI ES?

ES UNA BONA RAO?

RECREEM EMOCIONS

LES NORMES DE
L'AULA

ELS LIMITS DE COLORS

LABERINTS

CONTE DEL PINGUI

DE QUI ES AIX0?

PINOTXO L'ASTUT

LA TRISTESA

Qui soc?

COR

PLANTAR UN ARBRE

CEL | TERRA

RAONS

IDENTIFICAR
EMOCIONS

DIBUIX A DOS MANS

EL MURAL DE LES
EMOCIONS
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ANNEX 9

Satisfaccio i valoracio
participacio tesi doctoral Sandra
Navarro Pons

Us demano la maxima participacio i sinceritat en la resposta.

Quan tingui els resultats de la investigacié us convidaré a la sessié de presentacio, perd encara em
caldra fer una mica més de feina durant els propers mesos...

Moltissimes gracies pel vostre esforg.
Sandra Navarro

* Necessari

Centre *

Trieu una opcid

Grup *
Control

Experimental

Nom de l'aula *

La vostra resposta
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El curs 2015-16 heu tingut problemes de treball amb
el/la company/a i/o col-laboradors d'aula *

OSl’
O No

Considereu que el vostre alumnat era homogeni? *
O si
O No

Comentari

La vostra resposta

Penseu que participar en el projecte ha estat positiu pel
vostre alumnat? *

O si
ONo

Quins és el teu grau de satisfaccié general respecte a
la participacio en el projecte de recerca *

0 1 2 3 4 5

O O O O O O

Gens satisfet Molt satisfet
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Les presentacions amb les instruccions per les valoracions
facilitades per la investigadora van ser clares i suficients? *

1 2 3 4 5

Poc O O O O O Molt

Quin grau de dificultat consideres que va tenir administrar
les proves d'aula de la valoracié inicial? *

0 1 2 3 4 5

Gens de Molta

dificultat O O O O O O Ldifcultat

| administrar les proves d'aula de la valoracié final? *

0 1 2 3 4 5

Gens de O O O O O O Molta

dificultat dificultat

| respondre als questionaris? *

1 5

0 2 3 4
Gens de O O O O O O Molta

dificultat dificultat

Quin grau de dificultat creus que van tenir les valoracions per
als alumnes? *

0 1 2 3 4 5
o O O O O O

Gens Molta
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Observacions sobre les valoracions pre i post

La vostra resposta

Com estas de satisfet respecte a les sessions de formacio i
treball amb la investigadora? *

0 1 2 3 4 5

Gens satisfet O O O O O O Molt satisfet

Per que?

La vostra resposta

Tornaries a participar en un projecte similar *
QO si
O No

Per que?

La vostra resposta

Podeu afegir qualsevol observacio, suggeréncia i/o comentari

La vostra resposta
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Si sou grup control heu acabat de respondre. Moltes gracies!

Aquest curs utilitzes eines o activitats facilitades pel projecte de
la tesi?

O Moltes

O Algunes

O Cap

Consideres que el projecte ha estat util?

0 1 2 3 4 5

Gens O O O O O O Molt

Creus que t'ha fet canviar algunes dinamiques de treball a I'aula?
O s
O No

Creus que la intervencio a l'aula ha incrementat que els
nens hagin millorat en les habilitats cognitives treballades?

0 1 2 3 4 5

o O O O O

Gens Molt
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Creus que la intervencio a l'aula ha incrementat que els
nens hagin millorat en les habilitats emocionals treballades?

0 1 2 3 4 5

Gens O O O O O O Molt

Creus que la intervencio a l'aula ha incrementat que els
nens hagin millorat en les habilitats socials treballades?

0 1 2 3 4 5

O O O O O O

Gens Molt

Quin és el teu nivell de satisfaccio respecte a la programacio
de les activitats?

0 1 2 3 4 5
_ O O O O O O _
Gens satisfet Molt satisfet

Quin és el teu nivell de satisfaccié respecte al material facilitat
per les activitats?

o 1 2
O O O O O

Gens satisfet Molt satisfet

w
($)]

O

Ha estat facil desenvolupar les activitats a I'aula?
0 1 2 3 4 5
o O O O O O
Gens Molt
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Consideres que per als alumnes ha estat positiu
desenvolupar aquestes activitats a l'aula?

0 1 2 3 4 5

Gens O O O O O O Molt

Creus que les activitats han facilitat I'aprenentatge d'habilitats
per a la vida?

0 1 2 3 4 5

Gens O O O O O O Molt

Observacions respecte al programa d'intervencid (activitats)

La vostra resposta
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