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Resum

El Treball Final de Grau que es presenta a continuacio és un estudi de cas, en concret
una autoetnografia, sobre un projecte d’art que es porta a terme durant les practiques I11
a una escola de Vic amb infants de cicle superior. L’objectiu principal d’aquest treball
és analitzar les principals dificultats encarades durant la realitzacié de la intervencio,
aixi com intentar donar-hi un sentit. Per portar a terme aquesta recerca s’ha realitzat una
analisi de les dades recollides en un diari, en el qual s’han anotat els episodis importants
que s’han viscut com a dificultats durant les practiques. La investigacio ha permes
evidenciar que les principals dificultats encarades a 1’hora de dur a terme un projecte
interdisciplinari d’art, es troben relacionades amb la identitat o rol que ha d’adquirir
I’estudiant en practiques, la implementacio del projecte a 1’aula i I’avaluacié de I’art i la

creativitat.

Paraules clau: Etnografia, educacio plastica i projectes interdisciplinaris.

Abstract

The final degree project presented here is a case study, specifically an autoethnography,
about an art project that take place during the thirds practices at a Vic school with the
ten to twelve-years old students. The main objective of this project is to analyse the
main difficulties encountered during the performance of the intervention, as well as
giving them a sense. In order to carry out this research an analysis of the data collected
in a diary has been carried out, in which the most important episodes that have been
experienced as difficulties during the practices have been written. Research has shown
that the main difficulties encountered in carrying out an interdisciplinary art project are
related to the student’s identity or role in the practices, the execution of the project in

the classroom and the evaluation of art and creativity.

Keywords: Ethnography, arts and interdisciplinary projects.
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1. Introduccio

El present Treball Final de Grau (a partir d’ara TFG) és un document realitzat a 1’altim
any del Grau en Mestre d’Educacio Primaria. ES pretén portar a terme una investigacio
en el camp de I’educacid, a través d’un meétode orientat a la interpretacio i a la

comprensio d’una realitat i/0 fenomen.

L’estudi realitzat vol donar resposta a una pregunta de recerca principal: Quines
dificultats m’he trobat com a practicant en el moment de planificar, avaluar i portar a
terme un projecte interdisciplinari d’art i ciéncies socials? Aquesta mateixa qiiestio es
troba subdividida en tres diferents nivells, essent aquests els més rellevants i amb més
presencia dins les dificultats encarades. El primer, a nivell d’identitat on es reflecteixen
els principals dubtes sobre el rol que es té durant les practiques. Seguidament a nivell
d’implementacié del projecte, on s’exposen aquelles inquietuds envers com portar a
terme un projecte interdisciplinari d’art i ciéncies a 1’aula. Finalment a nivell

d’avaluacio, on apareixen dubtes sobre com avaluar la plastica i la creativitat.

Aquest TFG ha sorgit a partir d’'una motivacio i interés a nivell personal, ja que
anteriorment a la universitat vaig cursar dos cicles formatius, un de grau mitja de fosa i
galvanoplastia i un de superior de técniques aplicades a I’escultura. A més, 1’art sempre
ha estat per a mi la millor eina d’expressid i comunicacid. Per tant, en gran mesura,
aquest ha estat present al Ilarg de la meva vida i ha adquirit una gran importancia i
rellevancia. Aixi doncs, crec important tractar-ho a les escoles i no deixar que continui
essent aquell ambit oblidat. De la mateixa manera, també m’atreu el fet d’autoanalitzar
les propies experiencies, inquietuds i pensaments tant positius com negatius que
sorgeixen al llarg de la realitzaci6 de les practiques 11, les quals acaben essent de gran
rellevancia en 1’ aprenentatge d’una estudiant en mestra. Aixi mateix adquireix un gran
interes propi tenint en compte que com a futura mestra em podria trobar amb un o una

practicant que experimenti el mateix que he viscut.

Per altra banda, té un interés a nivell académic, ja que és un tema no gaire tractat ni
investigat, el qual és interessant per a observar que és necessaria una educacio dels

docents on la teoria de I’art no es trobi desvinculada de la metodologia d’ensenyament.



Aixi mateix, també adquireix un valor envers els rols dels estudiants en practiques i els

docents, els quals conviuen i comparteixen espai, temps i coneixements.

Per a poder donar resposta a la pregunta d’investigacio, el treball en qlestié pren la
forma d’una autoetnografia, on es reflecteixen les dificultats, pensaments, dubtes, etc.
que es troba una estudiant de mestra en practiques, a I’hora de portar a terme un projecte
interdisciplinari d’art. Per aquest motiu es porta a terme préviament una investigacio
etnografica. Mauss (1995) escriu que “La ciencia etnologica tiene por meta la
observacion de las sociedades, y por finalidad general el conocimiento de los hechos
sociales” (p. 11). Per tal de poder realitzar aquesta observacio 1’etnograf ha de ser precis
I complert, sense deixar-se cap detall i essent objectiu a ’hora d’observar i de narrar les

situacions contemplades.

Aixi mateix Woods (1995) exposa que I’etnografia és un camp personal i per tant un
meétode adequat per investigar el que ens preocupa. Aquest intenta captar 1’esséncia dels
esdeveniments a través de les paraules, sensacions i percepcions d’un participant. De la
mateixa manera descriu 1’etnografia com aquella eina per facilitar la comprensi6 de la
docencia, Woods (1995) afirma:

L’etnografia, amb els seus émfasis en el respecte del mén empiric, en la
penetraci6 dels nivells de significat, en la facilitacié de <<I’assumpcio del paper
de l’altre>>, en la definicié de situacions i en la comprensié d’un sentit de
proceés, constitueix la metodologia natural per aquest enfocament i per intentar

comprendre <<I’art de la docéncia>> (p. 108).

Per altra banda, no es porta a terme simplement una etnografia sind que en aquest cas
aquesta és sobre mi mateixa, és a dir, una autoetnografia. Adams, Bochner i Ellis (2011)
descriuen 1’autoetnografia com a un metode que reuneix aspectes de I’autobiografia i
I’etnografia, per tal de crear una investigaci0 que vol descriure i analitzar
sistematicament les vivencies personals. Aixi mateix, els autors afirmen que aquesta
tecnica té en compte 1 reconeix la subjectivitat 1 la influéncia de I’etnograf dins la
investigacid, ja que aquest narra i escriu sobre experiencies viscudes. Per tal de poder
fer memoria i poder realitzar la narracio, 1’investigador té la possibilitat de realitzar

entrevistes i consultar diverses fonts com fotografies, diaris i gravacions.



Doncs, podem entendre que 1’autoetnografia és un métode que realitza una descripcio i
reconstruccié analitica dels escenaris, on els instruments de recollida de dades
posseeixen un gran protagonisme per obtenir explicacions i conseqlientment descobrir

patrons de comportament.

Aquesta tipologia d’investigacio ha estat possible, gracies a la vinculacié del TFG amb
les practiques III. L’analisi s’ha efectuat a partir d’una investigacido qualitativa,
concretament 1’autoetnografia, i en la qual s’ha utilitzat la técnica de recollida de dades

seguent: les notes de camp i diaris de recerca (narrativa).

Pel que fa al present treball, es troba estructurat en quatre grans apartats. EI primer
parteix d’una fonamentacié teorica dels principals conceptes del tema a tractar i es
vinculen amb les aportacions d’autors de referéncia. Aquest marc teoric es construeix a
partir de diverses lectures d’articles i llibres creant aixi una base coherent i ferma on

poder comparar i analitzar posteriorment les evidéncies obtingudes.

Seguidament, es presenta la metodologia de la investigacio, la qual es desenvolupa en
quatre subapartats. Al llarg d’aquests s’exposa la perspectiva metodologica, el context
de la situacio d’on s’han obtingut les dades, el procés que s’ha seguit per analitzar la
informacié recollida i finalment els resultats, on es mostren alguns dels casos i
exemples més rellevants de les dades recollides, juntament amb una interpretacio i

justificacié basada en la teoria cercada anteriorment.

Tot seguit, a les conclusions, es dona resposta a la pregunta d’investigacio tot fent una
reflexio sobre els resultats obtinguts. Per acabar també hi trobem una relacié amb la

futura professio de mestra.

A T’ultim punt es presenta la bibliografia i webgrafia consultada, la qual menciona a tots

aquells autors i autores de referencia.



2. Marc teoric

En el present apartat s’exposen els principals conceptes relacionats amb la investigacio i

es vinculen amb les aportacions de diversos autors de referencia.

2.1. Desenvolupament professional del professorat

Imbernén (1995) descriu el desenvolupament professional com aquells nous
aprenentatges que necessiten els docents per a fer front a les situacions que van
apareixent. Per tant, la formacié del professorat esta en constat construccio i evolucio,

no té un final 1 no tracta d’una acumulaci6 de continguts (Imbernén, 2007).

La formacié d’aquests, segons lIbernén (2007), és un punt clau en la qualitat de
I’educaci0. Aixi mateix Marcelo (1994) afirma que el desenvolupament professional del
professorat no és un procés Unicament individual sind que també implica el treball en
grup. Perqué a les escoles es puguin dur a terme activitats d’aquest caire es necessita la

cooperacio i la participacio de tots els i les mestres.

Imberndn (2007) descriu tres etapes essencials en el desenvolupament professional. El
periode de formacio inicial a institucions especialitzades, el d’immersi6 a la practica

com a novell i el de perfeccionament a través de I’experiéncia i la formaci6 permanent.

D’altra banda Marcelo (1994) planteja quatre nivells de desenvolupament professional,
aquests sén: de despreocupacié o indiferéncia, on el o la docent no es preocupa pel seu
desenvolupament professional; d’informacio, en el qual el o la docent tenen una minima
intencié de millorar perd sense un compromis real; de construccio i aprofundiment, en
el qual hi ha els i les mestres que han realitzat o realitzen formacions inicials; i
finalment d’orientacid i assessorament, on els 1 les docents amb més implicacio i

experiéncia professional fan d’assessors a les formacions inicials.
2.1.1. Les practiques

Les practiques segons Mellado i Bermejo (1995) son una part essencial per a la
formacio del professorat, ja que son una oportunitat perque el futur docent s’introdueixi
en aquesta professid. Aixi mateix, sén utils perque el practicant pugui reflexionar sobre
I’ensenyament, 1’aprenentatge, la docencia i pugui comencar a desenvolupar la didactica

del coneixement professional. Durant el procés que es porta a terme a les practiques
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sobre aprendre a ensenyar, hi ha d’haver implicada la teoria de les assignatures que s’ha
apres durant la carrera. De la mateixa manera Pafiellas, Boqué, Alguacil i Rosich (2012)
exposen que els estudiants en practiques poden adonar-se de la interrelacié entre la
practica i la teoria. Mellado i Bermejo (1995) expliquen que en aquest sentit les
didactiques especifiques haurien de jugar un paper important en el desenvolupament del

coneixement didactic del contingut de cada matéria (p. 124).
2.1.2. Elrol del docent i del practicant

El mestre segons Parfiellas, Boqué, Alguacil i Rosich (2012) és qui analitza i guia la
intervencio de I’alumne en practiques i 1’ajuda a adquirir les competéncies professionals
que li seran Utils com a futur docent. Aix0 és aixi, ja que és la persona amb qui el
practicant viu el seu aprenentatge i té contacte amb la realitat escolar, per tant, ha de
compartir situacions educatives complexes per a tenir unes practiques de referencia.
Aixi mateix, tal com descriu el Real Decreto article 11 (2014), el tutor de 1’escola té un
seguit de deures, com ara acollir al practicant, supervisar les seves accions, orientar i
controlar la intervencio a través del respecte i el compromis amb 1’aprenentatge, dotar
dels materials necessaris per a poder dur a terme les practiques, facilitar i motivar a
I’estudiant perque faci propostes innovadores i ajudar-lo resolent aquells dubtes de

caracter professional, entre d’altres.

Per altra banda, el practicant, segons Mellado i Bermejo (1995), ha de ser critic amb les
concepcions i accions que porta a terme a I’aula, comparant-les amb les dels companys i
companyes i els i les docents experts. Tanmateix 1’estudiant en practiques té un seguit
de responsabilitats que no pot obviar. Aquestes son, segons el Real Decreto article 9
(2014), complir les normes referents a les practiques, mantenir el contacte amb el tutor o
tutora de la universitat, complir ’horari i respectar les normes de 1’escola, elaborar una
memoria de les practiques realitzades, mantenir la confidencialitat envers la diferent

informacid del centre i ser respectuds amb la politica de 1’escola, entre d’altres.

2.2. Coneixement Didactic del Contingut

El coneixement didactic del contingut son aquells elements de la teoria necessaris per a
I’ensenyament, és a dir, aquells que son indispensables perque els infants puguin

comprendre el que se’ls hi esta ensenyant (Bolivar, 1993).



En aquest sentit, es considera que el periode de practiques és el moment perque el o la
mestra en formacio pugui desenvolupar el coneixement necessari sobre com ensenyar
unes arees de coneixement concretes, ja que tal com diu Abell, Park, Hanuscin, Lee i
Gagnon (2009) i Bolivar (1993) el coneixement de la materia (CM) és essencial per a la
professio del docent. Tanmateix, aquest CM no genera coneixements de com aplicar la
teoria a I’aula, ja que es necessita un coneixement didactic del contingut (a partir d’ara
CDC) com el que tenen els docents amb grans trajectories i experiéncies. Aixi mateix
Bolivar (1993) exposa “Parece que este conocimiento (CDC) se construye con i sobre el
conocimiento del contenido (CM), conocimiento pedagdgico general y conocimiento de

los alumnos (p. 116).
Bolivar (1993) defineix els quatre principals components del CDC com el :

e Coneixement de com els infants entenen els continguts, tenint en compte les
dificultats i caracteristiques d’aprenentatge de cada alumne.

e Coneixement del curriculum i mitjans d’ensenyament tenint present els alumnes
i els continguts a treballar.

e Coneixement d’estratégies didactiques, per tal de posseir diferents possibilitats
per a portar a terme una mateixa tasca.

e Coneixement de la finalitat d’una area, és a dir, tenir clar que significa ensenyar

un tema en concret.

Els docents que posseeixen un bon CDC son capagos d’organitzar el curriculum d’una
forma significativa i accessible pels infants. Tenen [D’aptitud d’interrelacionar el
contingut amb la didactica, ensenyant un tema a través de diferents métodes. Perd aixo
no significa que el CDC siguin un recull de maneres d’ensenyar, Sin0 que és el

pensament flexible el que permet aquesta organitzacié del coneixement (Bolivar, 1993).

2.3. El treball per projectes

Thomas (2000, citat per Bergueda, 2015) defineix els projectes com “tasques complexes
que deriven de problemes o preguntes desafiants; que impliquen els alumnes en
activitats de disseny, de resolucio de problemes, d’investigacio i de presa de decisions;

que donen als alumnes 1’oportunitat de treballar d’una manera relativament autbnoma



durant un periode de temps ampli, i que culminen en una presentaciéo o un producte

real”.

Aixi mateix Carbonell i Goémez (1993) afirmen que el procés d’ensenyament-
aprenentatge a través d’aquesta metodologia, pretén que els infants estableixin relacions
entre els coneixements previs i els nous continguts, a traves de diferents situacions on
els i les alumnes cerquen, seleccionen i comprenen diferent informacio. Aquesta relacio

provoca que I’aprenentatge que es construeixi de manera significativa.

En aquesta metodologia els infants tenen un paper actiu en el seu aprenentatge, en
canvi, el docent adquireix un rol de guia. Aquest fomenta el dialeg i les converses a
I’aula, proporciona diferents recursos als i a les alumnes i afavoreix el treball
cooperatiu. D’aquesta forma els infants s6n més autonoms i responsables del seu
aprenentatge (Bergueda, 2015). De la mateixa manera Tobon (2006) ressalta la
importancia del treball en equip, de realitzar diferents tipologies d’activitats i de la

participacio d’experts o altres persones o entitats externes. Tobon (2006) escriu:

Los proyectos despiertan el interés de los estudiantes por un determinado
asunto, fomentan la creatividad, la autoestima y la innovacion y

promueves el trabajo en equipo (p. 5).

Tanmateix Amat (2017) proposa uns aspectes a tenir en compte en el moment de dur a

terme un projecte:

Tot projecte perqué sigui projecte hauria de:

1. Seguir el cicle d’aprenentatge (Fase d’exploracio, d’introduccié de nous continguts, estructuracio i
aplicacio)

2. Incloure diferents tipus d’activitats, en queé els continguts introduits provinguin de dades de
diverses fonts

3. Promoure interaccions entre els membres del grup: agrupacions diferents en funcié de I’activitat i
amb grups heterogenis.

4. Contenir preguntes que estimulin la reflexio i el pensament dels infants

5. Treballar els valors d’una ciutadania critica




Scutari (1977, citat per Lopez-Barajas, 1997) planteja quatre tipus de projectes que
variaran en funcié de la relacié de les arees a treballar. Aquests son: projectes
multidisciplinaris, pluridisciplinaris, interdisciplinaris o transdisciplinaris (a continuacio

només es desenvolupara el projecte interdisciplinari).

2.3.1. Els projectes interdisciplinaris

Els projectes interdisciplinaris no son cap novetat, apareixen a les escoles a finals del
segle XIX basant-se amb la idea d’aprendre fent” de Dewey i que posteriorment
concreta Kilpatrick en el metode de projectes. Aquest metode persegueix la idea de
construir coneixements a través de 1’experiéncia. Kilpatrick considera que els projectes
son aquelles activitats, amb una finalitat d’elaborar algun producte, que realitzen els
infants (Majo i Baquerd, 2014).

D’altra banda, Majo i Baquerd (2014) expliquen que Decroly planteja un aprenentatge
per centres d’interés, més globalitzat, on creu que I’infant construeix un coneixement
global de manera espontania mentre estd en contacte amb el mon exterior. Aquest
proposava un aprenentatge sense assignatures fragmentades, tenint en compte les

necessitats i interessos dels infants i on es tenia una visid integral de que es treballava.

Majo i Baquerd (2014) comenten que a finals del segle XX la idea dels projectes
interdisciplinaris torna a aparéixer com a alternativa a la metodologia tradicional, ja que
aquests, segons Fazenda (2015), no pretenen organitzar el curriculum amb assignatures
independents unes de les altres, on els estudiants acumulen la informacié que se’ls hi
transmet, siné que aquestes dialoguin entre elles creant aixi connexions. L’objectiu
principal dels projectes no ha de ser simplement realitzar-los sin6 que han de permetre

una interrelacio de les diferents arees per donar resposta a un mateix problema.

Aixi mateix, Calafell i Bonil (2007) exposen que el dialeg interdisciplinari, entenent
aquest com una articulacio dels coneixements de les diferents disciplines per actuar i
interpretar el mon, permet veure un mateix fenomen a través de diferents punts de vista
(disciplines) creant connexions entre aquests. També comenten que per a portar a terme
el dialeg interdisciplinari a 1’aula cal presentar-ho a través d’una pregunta mediadora, la
qual s’aproxima a un fenomen, a una realitat. Fazenda (2015) afirma que els projectes

interdisciplinaris han de sorgir de manera natural, és a dir, no han de ser imposats sino
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que es plategin com a part d’una demanda o proposicio. Tal com comenten Calafell i
Bonil (2007), la pregunta plantejada ha d’integrar diferents punts de vista, és a dir, que
es necessiti posar en funcionament diferents disciplines per respondre-la. De la mateixa
manera Fourez (1997) explica que “Asi, en la vida cotidiana no vemos los problemas
desde un angulo de una sola disciplina. [...] Pero para tener una interdisciplinariedad

interesante es importante poder establecer una conexion entre las distintas disciplinas”
(p. 38).

Garriga, Pigrau i Sanmarti (2012) descriuen les tres maneres més comunes d’escollir i
presentar un “tema” per treballar a través d’un projecte. Segons el tipus que se segueixi
els resultats i ’aprenentatge es veura condicionat. En el primer cas és I’infant qui escull
i decideix, perd no es té en compte si el tema permet treballar diferents continguts i
objectius. A més, solen ser tematiques que desperten curiositat perd no un interés
verdader. En el segon cas, és el docent qui escull tenint en compte els objectius i
continguts, perd no els interessos dels nens i nenes (sovint esta descontextualitzat). Aixi
mateix, indiferentment del grup d’alumnes amb qui es treballa sempre es fa el mateix, ja
que el o la docent ho té tot programat. L’ultim tipus €és una combinacidé dels dos
anteriors, ja que és el o la docent qui escull el tema, pero intentant tenir en compte els

interessos dels i les alumnes.

Pel que fa a la planificaciéo d’un projecte interdisciplinari, s’ha de tenir en compte que
aquesta ha de ser general i flexible, plantejant de manera clara els objectius a assolir
perd no el cami fins a arribar a aquests (Majé i Baquero, 2014). Els autors afirmen que
depenent dels infants, dels docents, de les tasques i dels coneixements el projecte podra
estar en canvi constant, per tant, aquest s’anira construint a mesura que es realitzen les
sessions, essent un document viu. Aquests fets impliquen un dinamisme a 1’hora
d’ensenyar i una adaptacié segons el grup-classe amb el qual es treballa, ajudant als

infants a aconseguir els proposits educatius plantejats.

Com expressen Garriga, Pigrau i Sanmarti (2012) un projecte per a ser un projecte,
interdisciplinari o0 no, hauria de tenir uns aspectes imprescindibles reflectits en la seva
manera d’executar-10s. El primer és que les activitats portades a terme segueixin el cicle
d’aprenentatge (comencen de concretes i simples a cada vegada més abstractes i

complexes, fins a les ultimes que son complexes 1 concretes), tanmateix, s’ha de tenir
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present que les activitats i dialegs realitzats estimulin i activin el pensament i la reflexid
dels nens i nenes. Seguidament, també ha de contemplar la interaccio social dels i les
alumnes, de manera que treballin tant individualment com col-lectivament, i finalment

hauria de tenir en compte, que hi hagi una varietat de tipologies d’activitats.

De la mateixa manera, segons la visié que es té sobre els projectes interdisciplinaris des
de la Universitat de Vic, ha de complir majoritariament o tots els items de la segiient
taula (Amat, 2017):

Tot projecte perqueé sigui interdisciplinari hauria de:

1. Comengar amb una bona pregunta que promogui la resolucié d’una pregunta fruit d’un fenomen
que necessiti més d’una area per resoldre’s

2. Permetre la investigacié utilitzant diferents arees de forma natural

3. Integrar dues o més arees (interdisciplinari o interdisciplinari pur) per tal de treballar la pregunta
inicial.

4. Establir objectius generals i especifics de cada area

5. Avaluar d’acord amb els objectius generals i especifics

6. Acabar amb una accid o producte final que inclogui tantes arees com sigui possible

Per acabar és necessari saber que no hi ha un model Unic de projectes (Majé i Baquero,
2014) sind que existeixen diferents tipologies d’aquests, ja que dependran del context,

de I’experiéncia dels alumnes i docents i de les dificultats que vagin apareixent.

2.4. L’educacio Plastica

L’educacio plastica es troba dins I’ambit artistic conjuntament amb 1’educacié visual,
musica i dansa. Aquest ambit té com a objectiu principal desenvolupar les competéncies
perceptives 1 d’expressio, permeten aixi, comprendre, interpretar i representar I’entorn i
els diferents mons artistics i culturals. També té com a objectiu adquirir eines per a
poder comunicar-se a través de I’art (Decret 11/2015, 2017). El curriculum de primaria

proposa nou competéncies que es troben distribuides en tres dimensions (vegeu taula 1).
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DIMENSIONS

DESCRIPCIO DIMENSIO

COMPETENCIES

Dimensid percepcio,
comprensio i valoracio.

Fa referéncia a aquelles competéncies
gue permeten adoptar una actitud
activa i conscient envers les realitats
visuals i sonores.

C.1 Mostrar habits de percepcid
conscients de la realitat visual i

sonora de [D’entorn natural i
cultural.

C.2 Utilitzar elements basics dels
llenguatges visual, corporal i
musical i  estratégies  per
comprendre i apreciar les
produccions artistiques.

C.3 Comprendre i valorar
elements significatius del
patrimoni artistic proper, de
Catalunya i d’arreu.

C.4 Comprendre i valorar

elements significatius de la
contemporaneitat artistica.

Dimensi¢ interpretacio i
produccio.

Fa referéncia a aquelles competéncies
que permeten expressar, interpretar,
comunicar i gaudir a través dels
llenguatges artistics.

C.5 Emprar elements basics del
llenguatge visual amb técniques i
eines artistiques per expressar-se i
comunicar-se.

C.6 Interpretar musica vocal i
instrumental amb els elements i
recursos basics del llenguatge
musical.

C.7 Emprar elements i recursos
basics del llenguatge escénic, per
expressar-se, interpretar i
comunicar-se.

Dimensio6 imaginacio i
creativitat.

Fa referéncia a aquelles competéncies

que permeten aprendre i
desenvolupar la creativitat i la
imaginacio.

C.8 Improvisar i crear amb els
elements i recursos basics dels
diferents llenguatges artistics.
C.9 Dissenyar i realitzar
projectes i produccions artistiques
multidisciplinaries.

Taula 1. Descripcid de les dimensions i competéncies de 1’ambit artistic, adaptacié del Decret 11/2015,

curriculum educacié primaria.

Els continguts a treballar de cada dimensid es troben agrupats en dos blocs (Percebre i

explorar i Interpretar i crear), aquests estan dividits en tres apartats segons si son

continguts comuns, d’educacio visual 1 plastica o de musica 1 dansa.
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L’educacio artistica, per tant 1’educacio plastica, €s una area sense menys importancia,

ja que segons el Decret 11/2015 (2017):

L’educacio artistica afavoreix 1’estructuracio del pensament de I’alumnat en tant
que contribueix a 1’analisi de la realitat i ajuda a comprendre i a respondre, a
sentir i a distingir, a pensar i a construir. L’aprenentatge de 1’art, i a través de
I’art, genera coneixement i transferéncia a altres situacions i contextos tot

desenvolupant un pensament critic, obert i flexible (p. 129).

Collelldemont (2002) descriu el paper de I’art com un mitja per treballar les sensibilitats
I esmenta que gracies a aquest ambit es pot aprendre a observar, a descobrir i a intuir
diferents percepcions de la realitat. Per aquest motiu, s’hauria d’ensenyar art amb la
intencio de ser capa¢ de sentir i interpretar. En canvi normalment es treballa amb 1™ nic
objectiu d’educar amb unes idees predeterminades, per congixer artistes del passat o

millorar alguna técnica.

De la mateixa manera Acaso i Megias (2018) afirmen que a I’hora de portar a terme
I’ensenyament artistic, els coneixements es troben fragmentats. Aixo0 és aixi, ja que no
es realitzen projectes siné que es fan activitats sense relacio entre aquestes, utilitzant
materials de mala qualitat amb I’nica finalitat de crear alguna peca que els infants es

puguin emportar a casa el mateix dia.

Eisner (2017) planteja algunes idees clau per treballar 1’educacio artistica, 1 per tant, la
plastica. La primera fa referéncia al paper del docent, el qual no ha de transmetre uns
continguts sin6 que ha de crear situacions basades en els coneixements previs dels nens
i nenes, perqué puguin experimentar, desenvolupar i aprendre. La segona esta
relacionada amb el que és necessari per treballar 1’art. ES necessita que els infants
reflexionin i siguin critics amb allo que creen, aquest fet millora si reben critiques
constructives per part d’una altra persona. EIS comentaris no s’han de realitzar en un
unic moment, el docent haura de tenir la capacitat d’adaptar el que sap 1 vol dir a cada
situacid i infant. Una altra idea important és tenir present que els i les alumnes no poden
demostrar allo que saben a través de proves o tasques que plantegen les assignatures de
manera fragmentada. On realment poden demostrar el seu aprenentatge és en un context
real, on han d’utilitzar els seus coneixements per resoldre una situacio. Tanmateix,

expressa que un element diferenciat de 1’educacio artistica és mostrar als infants que els

14



artistes pretenen comunicar alguna emocio, sensacid o situacio, que sovint no es veu a

simple vista, ja que se sol donar importancia a la técnica, als materials utilitzats, etc.

El Decret 11/2015 (2017) ofereix unes orientacions metodologiques per a portar a terme
a l’aula. Aquestes parteixen d’un aprenentatge simple 1 concret i van fins al més
abstracte i complex, també donen importancia al treball cooperatiu, a plantejar bones
preguntes, a cercar informacié i a interpretar-la, a reflexionar sobre el propi

aprenentatge i finalment a comunicar els resultats obtinguts.

Per a poder desenvolupar correctament 1’expressio plastica, un cop 1’infant es troba a
I’etapa escolar, s’ha de disposar de diversos materials manipulables per a poder
representar alld que s’imagina. Aixi mateix hi ha d’haver un docent preparat
plasticament per a ajudar-lo a aconseguir els seus objectius. Aquest ha de mantenir una
objectivitat davant les produccions dels i les alumnes, evitant caure en I’error de voler
que produeixin les seves obres segons la imatge que ’adult s’ha creat dins el seu cap

(Boix i Creus, 1981).

Eisner (2017) comenta que la qualitat de I’ensenyament i del curriculum sén dos dels

elements que més repercuteixen en 1’aprenentatge dels infants i exposa:

Una mala ensefianza puede echar a perder un disefio excelente. A la inversa, la
buena ensefianza no tiene ninguna virtud si el contenido con el que trabajan los
alumnos carece de valor; si las idees o las aptitudes que se ensefian no tienen

valor educativo, no vale la pena ensefarlas bien (p. 71).

Altrament Martinez i Gutiérrez (2011) expliquen que els i les mestres gairebé no reben
una formacié sobre aquesta area, per aquest motiu té tan poca rellevancia dins el
curriculum i normalment es troba com una area secundaria a les altres. Aixi doncs, tal
com comenten Caritx i Valles (2017), els infants no assoliran les competéncies referents

a I’ambit artistic si els docents no estan preparats per a poder-les aplicar a 1’aula.

Pel que fa a I’avaluacio d’aquesta area, ha de facilitar I’aprenentatge i consegiientment
ha d’ajudar a identificar les dificultats i els errors, aixi com superar-los (Decret 11/2015,
2017).
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Eisner (2017) descriu que no només s’ha d’avaluar les produccions finals sind també
comparar-les al llarg del proces, pero destaca tres qualitats de les obres dels infants que
es poden avaluar, sempre tenint en compte que s6n una guia i no una pauta a seguir. La
primera és la qualitat de la técnica, és a dir, si utilitzen una tecnica en concret per
emfatitzar el que volen transmetre i si saben manejar el material que treballen (sempre
tenint en compte les habilitats i experiéncia de cada infant). La segona, la creativitat en
la utilitzacio 1 procés d’una idea, es relaciona amb la inventiva, és a dir, si les obres
comuniquen alguna cosa nova o de manera diferent. I finalment, I’expressivitat o
qualitat estetica, és a dir, si visualment son agradables a la vista i si expressen alguna

emocio, sensacio, situacio, etc.

Aixi mateix Eisner (2017) parla de no focalitzar Gnicament l’avaluacio sobre les
qualitats de I’obra sind que els infants exposin d’una manera proxima que han apres per
observar altres aprenentatges que possiblement no estaven “planificats”. Pel contrari
Boix i Creus (1981) escriuen “Perd ningu no pot jutjar la validesa de la grafia d’un altre

i menys la d’un infant” (p. 58).

Aquesta dificultat a ’hora d’avaluar, és degut a veure-la com una pauta tancada i no
modificable. En canvi, segons Eisner (2017), els procediments d’avaluacioé han de ser
flexibles, donant I’oportunitat que els 1 les alumnes mostrin qué han apres realment. A
més, s’ha de tenir en compte el context del moment de la creacid, ja que aquest hi
repercuteix, Eisner (2017) escriu que “una obra u otro trabajo, sea cual sea la forma que

el estudiante elija usar, refleja el pensamiento del estudiante en ese contexto” (p. 228).

Per aquest motiu, per avaluar I’art cal crear i adaptar estrategies i instruments que
permetin analitzar el procés d’aprenentatge que els infants han realitzat. Aixo és aixi, ja
que els processos artistics son complexos i diferents segons la persona que els porta a
terme (Caritx i Vallés, 2017).
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3. Metodologia de la investigacio

Per tal de contextualitzar la investigacio realitzada i les dades obtingudes és necessari
descriure la seva estructura i el seu context. D’aquesta manera es podra exposar,
posteriorment, el procés que s’ha seguit per analitzar la informacio 1 els resultats

obtinguts.

3.1. Perspectiva metodologica

Per a poder portar a terme aquesta investigacio he realitzat un estudi empiric qualitatiu,
que es troba dins del paradigma interpretatiu. Aquest utilitza una metodologia orientada
a la interpretacio i la comprensio, és a dir, a comprendre un fenomen i/o una accio per a
poder-ho interpretar. Aixi mateix per tal de poder realitzar aquest Gltim fet, es troba un
vincle i relacio6 bidireccional entre la teoria i la practica (Sola, 2009).

He utilitzat, concretament, 1’autoetnografia com a metodologia per a realitzar un estudi
de cas en el qual s’utilitza una eina narrativa. L’etnografia és un dels models generals
d’investigacio utilitzats pels cientifics socials en I’estudi del comportament huma
(Goetz i LeCompte, 1988, p.29).

Aquest métode d’investigacié, com ja s’ha esmentat en punts anteriors, pretén
interpretar les observacions i/o anotacions realitzades, Pulido (1995) explica que a
I’etnografia la interpretacio és I’esséncia de 1’esfor¢ etnografic. En el cas de ser
inexistent aquest interés per interpretar 0 no quedar reflectit a I’informe de
I’investigador, es pot dir que no és una etnografia. Aixi mateix Meriman (1988, citat per

Pulido, 1995) exposa “I’etnografia és una interpretacio socio-cultural de les dades”
(p.23).

Segons Goetz i LeCompte (1988) I’etnografia és dels pocs tipus d’investigacid
cientifica que permeten, tant del participant com de I’investigador, fer visibles les seves
percepcions 1 biaixos subjectius. Tanmateix, s’ha de tenir en compte que la implicaci6 i
relacié que es crea entre 1’etnograf i els participants suscita diversos problemes. Goetz i

LeCompte (1988) afirmen:

El mas evidente es el de conservar la objetividad. Cuando se percibe en algun

momento que esto no es ya posible conviene ausentarse por un tiempo del
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campo; ello mejora la perspectiva, especialmente si el investigador tiene

ocasion de revisar sus percepciones y sus notas con otros colegas (p. 116).

La investigacid etnografica, en relacio a la recollida de dades, es troba vinculada amb
algunes estratégies per tal d’extreure informacié rellevant. Tal com diuen Goetz i
LeCompte (1988) les categories d’estratégies de recollida de dades més utilitzades en
I’etnografia son 1’observacio, les entrevistes, els instruments dissenyats per
I’investigador i les analisis del contingut dels artefactes humans (p. 124). Aixi mateix,
Garcia, Gil i Rodriguez (1995) exposen que les dades s’aconsegueixen principalment a
través de técniques com ara 1’observacio, 1’entrevista i utilitzant diferents instruments

com el diari i els qliestionaris oberts, entre d’altres.

No obstant aix0, Guerrero (2014) manifesta que en 1’autoetnografia és basic descriure
fidelment les variables i condicions de la investigacid que s’esta portant a terme, i
esmenta algunes tecniques de recollida de dades, com per exemple I’entrevista o
I’autoobservaci6é. De la mateixa manera afirma que “ La auto-observacion, el auto-
analisis y la auto-reflexion suelen estar contaminados por automatismos y mecanismos
de defensa inconsciente que dirigen nuestra atencion hacia determinados aspectos,
obviando otros o haciéndolos ocultos para los demas” (p.240). Es per aquest motiu que
el mateix autor esmenta que I’etnograf o autoetnograf ha de mantenir una actitud critica,
analitica i reflexiva per descobrir alldo que realment ’interessa. De la mateixa manera,
expressa que el procés de recollida de dades, en aquest tipus d’investigacions, N0 €s
realitza sempre de manera seqiiencial o separadament de I’analisi i la interpretacio

d’aquestes, ja que sovint aquests processos succeeixen al mateix temps.

Aixi doncs, tenint en compte Goetz i LeCompte (1988) i Pulido (1995) I’etnografia (en
aquest cas de les meves propies dificultats i pensaments) és tant el tipus de recerca
realitzada com el metode d’investigacio utilitzat. Tanmateix, Cerri (2010) també la
defineix com a una part dels instrument de recollida de dades, ja que totes les reflexions

que es realitzen s’hauran d’analitzar posteriorment.
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3.2. Context d’obtencio de dades
3.2.1. L’escola

El centre educatiu on he portat a terme la intervencio, el projecte interdisciplinari, de les
practiques Ill, ha estat a una escola de Vic. Aquest és un centre public d’Educacio
Infantil (EI) i Primaria (EP), de doble linia on les ratios sén aproximadament de 25
infants per aula. Es considerada d’alta complexitat per la seva gran diversitat cultural,

social, economica, etc. que reuneixen els i les alumnes que hi assisteixen.

Gaudeix de diverses instal-lacions amplies i amb llum natural, dividides en tres edificis
diferents. Tots aquests espais es troben en forca bon estat, perd per altra banda, el
material sovint és escas per la quantitat d’infants que hi assisteix i es troba malmes. En
el cas de les aules ’espai del qual es gaudeix és reduit, exceptuant ’horari de projectes

on es formen grups reduits.

L’escola es troba en un canvi de metodologia, ja que comenga a treballar per projectes.
Tot i que al curs 2017-2018 els docents realitzen diverses formacions, no és fins al curs
2018-2019 on es porten a terme els primers projectes (hi ha aproximadament 40 docents
en plantilla, entre tutors i especialistes.). Aquest fet provoca que els projectes que es
creen no siguin interdisciplinaris sind més aviat multidisciplinaris, pero els i les mestres
tenen clar aquest fet, ja que de moment només intenten adaptar-se a aquesta nova

metodologia i a les noves situacions que van apareixent.

Per a portar a terme els projectes els infants es divideixen per cicles i en cadascun
d’aquests es barregen els i les alumnes dels dos cursos, per exemple a Cicle Superior
(CS) els de cinqué i sisé treballen barrejats. En aquest cicle, on es porta a terme la
intervencid, hi ha 5 grups d’infants distribuits cadascun en un espai amb un o una
mestra diferent i on es treballa entorn un ambit concret. Es dedica una hora i mitja als
projectes cada dilluns, dimarts i dimecres després de 1’hora d’esbarjo de mig mati.
Durant sis setmanes fan el mateix projecte i després canvien a un altre, modificant
també el docent i ’ambit a treballar. Els ambits en qiiestio son escollits pels 1 les
mestres i en tots els cicles es treballen les mateixes competéncies i objectius, pero sén

els infants qui decideixen com i a través de que treballar-ho.
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Pel que fa al tractament de 1’educacié plastica és facil observar que minva el seu valor a
mesura que es canvia de cicle, ja que el material i I’espai d’aquest del qual es gaudeix,
va disminuint significativament. Aixi mateix, en el cas de CS, I’armari on guarden el
material d’art no és el més adequat per preservar-ne alguns, doncs hi ha una temperatura

elevada que provoca que s’assequin facilment.

3.2.2. Situacié personal

La situacié personal que vaig experimentar i viure durant la realitzacié del TFG va ser
la d’una estudiant del Grau en Mestre d’Educacié Primaria a I’hora de dur a terme les
ultimes practiques del Grau (Practiques Ill). La present investigacid, perd, no fa
referencia a la durada total de les practiques ni de les intervencions secundaries, siné al
projecte realitzat amb els infants de CS. Aquest va tenir una duracio de quinze sessions
d’una hora i mitja cadascuna, en un periode de cinc setmanes. EI meu rol va ser
d’alumna i mestra, aixi doncs, havia de ser participant i observadora, sabent diferenciar

entre les accions que tenien valor per a les practiques i/o pel TFG.

D’altra banda, tamb¢ s’ha de tenir present el fet que la tutora que supervisava la meva
intervencio no era la mateixa amb qui estava i observava la resta d’hores, per tant, 1a
relacio i vincle era més fred. A més, la tutora de la intervencié posseia un alt carrec dins
del centre i aixd em provocava més incertesa, nerviosisme i no disposar de molt temps

per a poder compartir les sessions amb aquesta.

3.2.3. Grup d’infants en qué es va realitzar la intervencié

El grup-classe on vaig portar a terme el projecte estava format per un total de 17 infants
de Cicle Superior (CS), 3 nenes i 6 nens de sise i 5 nenes i 3 nens de cinqué. Tot i que
era el quart projecte que portaven a terme junts, vaig observar poca comunicacié entre
alguns membres del grup 1 la formacio de subgrups dins d’aquest. Els infants estaven
agrupats de manera conscient per part del professorat, ja que es va intentar aconseguir
un ambient relaxat, tranquil i adaptat per a un infant amb autisme d’altes capacitats, un
amb grans dificultats d’aprenentatge, un altre que va desenvolupar i “superar” mutisme
selectiu 1 d’altres amb algunes dificultats de comunicacio, ja que tenen una llengua mare

que no és el catala.
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Era un grup molt treballador, pero que necessitava molt temps per a fer una sola tasca,
un fet a tenir en compte a ’hora de temporitzar les activitats del projecte. Era facil
detectar la mancanga o més ben dit la poca practica que tenien els nens i nenes per ser
autonoms i prendre les seves propies decisions sense la constant aprovacié del mestre o
la mestra que tenien davant. Aixo és possible que sigui aixi, ja que aquest mateix curs

van comencar a treballar per projectes i aquests han de ser més guiats.

3.2.4. El projecte

La intervencié que he realitzat durant les Practiques Ill tracta d’un projecte
interdisciplinari. Aquest I’he portat a terme a través del tema d’interes “el refugi”, aixo
és aixi, ja que formava part de la proposta d’Art i Escola, la qual cada any proposa una
paraula amb que és possible treballar de manera interdisciplinaria. Aixi mateix, les
primeres sessions del projecte també es van veure condicionades per la participacid
d’una cooperativa externa, la Fera Ferotge, que treballa amb centres educatius sobre la
realitat de la immigracio i els refugiats. Els educadors d’aquesta cooperativa van guiar

durant quatre sessions 1’aprenentatge dels infants.

Tenint en compte aquests fets, vaig intentar crear un projecte modificable a mesura que
s’avangaven les sessions, s’observaven els interessos i la manera de treballar dels
infants, el material del qual es disposava, la manera de treballar de la cooperativa

externa i dels objectius ja plantejats per ’escola i1 la proposta d’Art i Escola.

El principal objectiu del projecte era treballar 1’art, en aquest cas crear una obra artistica
relacionada amb la paraula “refugi”. Aquesta obra es va exposar al Centre d’Arts
Contemporanies de Vic (ACVic) i per tant els infants van haver de crear una pega

adequada per a un museu.

La intervencio realitzada es pot dividir en quatre etapes. La primera, la planificacié i
contextualitzacio, engloba des de la planificacio i inici del projecte fins al moment que
la Fera Ferotge deixa de participar en les sessions. Aquesta etapa és molt important, ja
gue és on treballem i presentem, als nens i nenes, un context sobre que es treballara.
Per0 per altra banda, també és on el meu rol és més passiu i on se segueix el guio inicial

de la mestra que portava anteriorment el projecte. Aquest ultim fet és aixi, perque es
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pretén que tots els grups d’alumnes que passin per aquest projecte treballin gairebé els

mateixos objectius.

La segona etapa, 1’experimentacio, comenca un cop la cooperativa ja no assisteix a les
sessions i acaba quan la idea de 1’obra final es troba més definida. En aquesta etapa és
on comenco a seguir la meva propia planificacio, els infants comencen a familiaritzar-se
amb alguns materials i técniques artistiques i a treballar la part més plastica. De la
mateixa manera, és un moment on dono gran valor a les produccions que realitzen els
infants, explicant que no les han de fer visualment atractives des del meu punt de vista,
sind que han de produir i transmetre allo que senten, tenint clar que ells i elles son els

artistes i on I’tinica premissa és justificar la seva accio.

La tercera etapa, la produccié del refugi personalitzat, s’inicia un cop s’ha
experimentat amb diversos materials i finalitza quan es du a terme el tancament del
projecte i les seves sessions. En aquesta etapa, tot i no haver de ser aixi, s’hi dediquen
poques hores, ja que el temps és limitat. D’altra banda, en aquesta observo la transicid
del disseny dels refugis dels i les alumnes que passa, en la majoria dels casos,

inicialment de dues dimensions (dibuix) a tres dimensions (peca escultorica).

L’ultima etapa, 1’avaluacio, és un cop s’ha finalitzat la intervencio i puc fer una revisio
del que hem realitzat a cada sessid, del procés d’aprenentatge dels infants i del procés
global del projecte.

3.3.  Procés d’analisi

L’analisi pretén donar sentit i interpretar les dades recopilades. Per a poder organitzar

cronologicament el present analisi s’ha dividit en quatre fases.
Fase 1. De ’experiéncia a la llibreta.

A la llibreta hi ha escrites aquelles situacions de dubte, dificultat, incertesa o malestar, i
qgue han estat per a mi les més rellevants durant les practiques Ill. Aixi doncs, es
defineixen les unitats de significat com als episodis importants que he viscut com a

dificultats durant les meves practiques.

22



Les anotacions realitzades es poden dividir en quatre etapes® diferents que coincideixen
amb les etapes de la intervencié (esmentades en el punt anterior 3.2). Durant la
planificacid i contextualitzacio del projecte, on expresso aquells dubtes i preocupacions
sobre com i que es podria treballar o quin és el meu paper i els dels altres; durant
I’experimentacio i la produccié del refugi personalitzat, on descric com m’he sentit amb
el que ha succeit, qué penso que hauria de canviar, etc.; i durant la seva avaluacio i
tancament, reflexionant sobre tot el procés realitzat. Tanmateix, aquests pensaments,
dubtes i idees els he intentat escriure abans i després de la realitzacio de cada sessio,
obligant-me a ser metodica i constant a 1’hora de reflexionar sobre la intervencio

realitzada.
Fase 2. De la llibreta a les Unitats de Significat i a unes primeres categories.

L’analisi s’inicia des del moment que detallo de manera escrita les primeres dificultats,
ja que observant i llegint les anotacions realitzades els primers dies, defineixo una
categoritzacié de les unitats de significat inicials. Aixi doncs, les diverses unitats de
significat no es van preestablir des d’un inici sind que han sorgit de manera inductiva,
és a dir, en funcio de les dades registrades. Després d’una primera lectura profunda vaig
categoritzar les unitats de significat en quatre grans dimensions per tal de respondre a la
pregunta d’investigacié. Les dimensions van ser les segients: identitat, procés

d’ensenyament-aprenentatge, avaluacio i materials i recursos.

Un cop establertes les dimensions anteriors vaig atorgar un color diferent a cadascuna

d’aquestes? i vaig subratllar les diferents unitats de significat.
Fase 3. De la primera categoritzacio a les categories definitives.

Per a poder dur a terme una bona analisi més detallada de les dades recollides, realitzo
al mateix temps, una lectura acurada del que hi ha escrit al diari, mentre recordo com es
van viure aquelles experiéncies. D’aquesta manera puc observar la frequéncia i valor
que dono a les anotacions. Per tant, aprecio no només la quantitat d’ocasions on €escric
sobre alguna de les unitats creades sind que també la transcendéncia d’una experiéncia,

la qual és possible trobar-la vinculada a una sola anotacid. Aixi mateix, veient que una

1
Veure annex 1
2
Veure annex 1
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de les unitats de significat no té una gran rellevancia (Materials i recursos), decideixo
unificar-la amb “Procés d’ensenyament-aprenentatge”. Aixi doncs, en creo una de nova
anomenada “Implementacio del projecte”. Basant-me en aquests fets s’elabora una taula
(vegeu taula 2) on s’exposen les unitats de significat i en relacio a aquestes unes

categories, les quals son les que tenen un paper més important durant la intervencio.

Finalment, puc copsar com en funci6 de 1’etapa que s’estava vivint les dades varien, un
fet que suscita a pensar que quelcom ha canviat o que han sorgit dificultats noves i/o

més importants.
Fase 4. De les categories als resultats.

Per tal de representar les categories en els resultats obtinguts, escullo diverses

anotacions del diari®. Aquestes les selecciono si compleixen tres items:

e Les frases representen i es troben vinculades amb la categoria seleccionada.
e Com aautora hi identifico una dificultat i moment important.
e Com a lectora objectiva em transmeten les sensacions i dificultats que s’estaven

vivint en el moment.

Els resultats els plantego a partir d’unes vinyetes. Aquestes mostren com a partir de
moments i experiencies concretes, es poden plasmar les principals dificultats viscudes

com a practicant.

3 Veure annex 2
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L’anotacié s’identifica amb aquesta categoria
uan...

Pregunta d’investigacio Unitats de significat (Dimensions) Categoria

Quines dificultats m’he trobat com a
practicant en el moment de planificar,
avaluar i portar a terme un projecte
interdisciplinari d’art i ciéncies
socials?

Taula 2. Representacio del desglossament creat a través de ’analisi de les dades recollides.
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3.4. Resultats

Els resultats es presenten a traves de deu vinyetes, les quals estan dividies segons les
unitats de significat creades anteriorment. A cadascuna d’aquestes s’exposa una
anotacio extreta de la llibreta, una descripcio breu del seu context i finalment es vincula
amb el marc teoric, per tal de donar resposta a cada situacid. Per a identificar a quina
etapa del projecte es troba ubicada cada vinyeta, es presenta a continuacié una taula

amb la informacio pertinent (vegeu taula 3).

Experimentacio

ETAPA
VINYETA1 X
VINYETA 2 X
VINYETA 3
VINYETA 4 X
VINYETAS X
VINYETA 6 X
VINYETA 7
VINYETA 8
VINYETA9 X
VINYETA 10

Taula 3. Ubicaci6 de les vinyetes segons les etapes de la intervencié portada a terme.
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IDENTITAT

A continuacié exposaré quatre vinyetes que representen algunes de les situacions

encarades com a practicant i que han fet que tingués problemes amb la meva identitat.

Vinyeta 1. La sensacio de manca de confianca de la tutora amb les meves

accions.

“Avui tenia una reunio d’Art i Escola amb la mestra, pero no sap si
hi podra anar i crec que no l'interessa que hi vagi sense ella. Té

por? No confia?”
23 de gener de 2019

Les reunions d’Art i Escola es realitzaven un cop finalitzat 1’horari
escolar, els dimecres a partir de dos quarts de sis a I’ACVic. En aquestes
hi participaven els docents dels diferents centres educatius que formaven
part de la proposta i els assessors que orientaven les diverses propostes
dels centres. Durant les reunions es compartien les experiencies i
activitats relacionades amb la paraula refugi que havien estat portant a
terme els i les alumnes. Vaig fer I’anotacié després d’aquesta situacio:
només s havien realitzat tres sessions, la mestra em va preguntar si volia
assistir a una de les reunions, perdo més tard em va comunicar que per
motius personals no sabia si arribaria a temps. De totes maneres em vaig
oferir per anar-hi sola i explicar el que preteniem dur a terme, pero la

contesta va ser que sola millor que no.

Aquesta situacio no es va tornar a viure en cap altre moment posterior, ja
que finalment si que vam anar a la reunio i just acabar-la, vam poder

parlar les dues una estona per resoldre dubtes i inquietuds.

He codificat aquesta vinyeta dins la categoria d’aprovacio de la tutora
envers les meves accions, ja que €s un moment on sento que no hi ha una
relacio i confianca amb la mestra, per la qual cosa penso que dubta sobre
el meu criteri i les meves accions tant dins com fora de 1’aula. La mestra

hauria d’haver supervisant i orientant la meva intervencio a través del
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dialeg i el compromis (Real Decreto article 11, 2014) i jo hauria d’haver

concertat alguna reunio prévia, deixant de costat la por.
Vinyeta 2. La impressié de realitzar el projecte d’algua altre.

“No sento que sigui la meva aula ni el meu projecte... Intento
realitzar-ho com ho faria la mestra i no com ho crearia i portaria a

terme jo i no em trobo comode.”
21 de gener de 2019

Durant les primeres sessions per tal d’iniciar el projecte, vaig haver de
seguir els mateixos passos que la mestra havia portat a terme amb els
altres grups d’infants que ja havien passat pel projecte d’Art i Escola. La
mestra em va demanar de fer-ho aixi, ja que d’aquesta manera tots els
nens i nenes treballarien uns continguts similars. Aquest fet va causar que
portés un projecte que intentava imitar el procediment que havia seguit
ella anteriorment i no el que jo pretenia. Per tant, la meva principal

preocupacio era imaginar com ho hagués fet ella.

Aquesta situacié es va anar repetint durant algunes altres sessions.
Aquest fet es pot observar gracies al diari, on hi ha diverses anotacions
que fan referéncia a problemes relacionats, com ara a no poder escollir ni
realitzar canvis en alguns aspectes del projecte, plantejar-me com
I’hauria iniciat jo i fins i tot com la cooperativa Fera Ferotge el vol
encaminar cap a un vessant més social i no tan artistic. Quan vaig poder
comencar a portar el projecte sense la intervencié de ningu més, aquestes

situacions van desapareixer.

He codificat aquesta vinyeta dins la categoria de sentiment de pertinenca
del projecte realitzat, ja que com es pot observar fa referencia a una
situacio on el projecte que s’esta portant a terme el guien altres persones i
per la qual cosa jo només em puc adaptar. Com s’ha comentat
anteriorment el tutor o tutora de practiques hauria de ser qui supervisa i

ajuda a orientar el projecte (Real Decreto article 11, 2014), pero no qui el
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dicta, ja que com assenyalen Pafiellas et al. (2012) el o la mestra ha de
facilitar al practicant 1’adquisicié de les competencies professionals que li

serviran quan sigui docent.
Vinyeta 3. La sensacio de ser i fer de mestra quan la tutora no hi és.

“En el moment que la tutora no ha pogut venir a les sessions m’he
sentit més lliure i he sentit que el projecte era més meu. M’he

sentit mestra de veritat”
20 de febrer de 2019

Aquest fragment del diari s’ha de contextualitzar en un moment de les
practiques on la mestra no va poder venir a algunes de les sessions.
Conseguentment va assistir un altre docent que no sabia de qué anava el
projecte i per tant la responsabilitat i el guiatge d’aquest va recaure

absolutament sobre meu.

Aguesta situacio es va reiterar en diverses sessions, especialment en les
de realitzar la part més plastica del projecte on tenia més seguretat en mi
mateixa i a les del final, quan la mestra ja confiava més en mi i aprofitava
per a dur a terme altres tasques I quan no podia venir per causes
personals (al diari destaco un comentari sobre si la mestra agafa la baixa

finalment jo podré portar el meu projecte).

He codificat aquesta vinyeta dins la categoria de sentiment de pertinenca
del projecte realitzat, ja que fa referéncia a una situacié on aquest
finalment s’esta portant a terme com jo plantejava. Aquesta vinyeta esta
molt vinculada a I’anterior, ja que tant el rol de la mestra com el meu no
era I’adequat, un cop ella va deixar d’intervenir, vaig poder posar en
practica el que havia aprés durant la carrera, com comenten Pafiellas et
al. (2012). De fet, hauria d’haver tingut la sensacio de fer de mestra molt
abans, si aquesta m’hagués engrescat per a fer una proposta motivadora
des d’un inici i no haver de seguir una pauta ja marcada (Real Decreto

article 11, 2014). En aquesta situacio el meu rol va canviar radicalment.
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Vaig passar de ser una alumna en practiques que se sentia avaluada
constantment, encara que aquesta sensacio fos erronia, a ser una mestra,
ja que en el moment que la tutora no va poder venir a les sessions, vaig
deixar de sentir que estava en un “examen” i vaig poder actuar més

relaxada.
Vinyeta 4. La manca de comunicacié complica ’inici del projecte.

“Costa molt fer tutories i reunions perque té molta feina, pero tot el

gue em preparo no serveix si ho explica ella.”
23 de gener de 2019

Per entendre aquesta anotacié s’ha de tenir present que la mestra amb qui
realitzava el projecte tenia un alt carrec dins el centre escolar, per tant
tenia poca disponibilitat per a portar a terme reunions. Aquest fet
provocava que les sessions que preparava préviament no tinguessin el
vistiplau de la mestra ni ella sabés qué era el que jo volia portar a terme.
Com a consequeéncia, durant la primera sessié la mestra va fer una breu
introduccié del projecte que jo ja havia preparat, aixi doncs vaig intentar

improvisar alguna altra activitat.

Aquesta situacid es va repetir a les primeres sessions, especialment quan
havia de seguir les pautes de la mestra. Es un moment important, ja que
va succeir a la primera sessio, una de les poques que em podia programar
amb antelacid 1 on encara no coneixia el grup d’infants ni teniem el
projecte encaminat. Després de realitzar la primera reunid, explicada a la
vinyeta 1, vam decidir que ens veuriem alguns matins abans de comencar

les classes per comentar el que tenia pensat portar a terme.

He codificat aquesta vinyeta dins la categoria de temps de tutoritzacio
amb la mestra, ja que €s un moment en el qual sento que no hi ha guiatge
previ per part de la mestra ni sé que és el que espera de mi. Tal com diu
el Real Decreto article 11 (2014) i Pafiellas et al. (2012) un dels deures

del tutor del centre és orientar i guiar la practica de I’estudiant, aixi com
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resoldre aquells dubtes de caracter academic. Pero perqué es pugui dur a
terme aquest guiatge, també ha de ser el practicant qui demani reunir-se
amb el tutor. En aquest cas una mala comunicacidé per part dels dos

subjectes va causar la situacié descrita.

IMPLEMENTACIO DEL PROJECTE

A continuacié exposaré cinc vinyetes que representen algunes de les situacions
encarades com a practicant i que han fet que tingués problemes a 1’hora de portar a

terme el projecte dins I’aula.
Vinyeta 5. La sensacio de no tenir un vincle amb els infants.

“Trobo a faltar coneixer els infants, els estic coneixent a mesura
que avanga el projecte i aixo és un problema, ja que els “perdo’,

no els sé motivar o els hi demano massa o massa poc.”
23 de gener de 2019

La meva intervencio va ser amb un grup concret d’infants de CS durant
I’horari de projectes, perd a la resta d’hores, que eren la majoria, em
trobava a I’aula de 6¢ A. Per aquest motiu coneixia a cinc dels infants
amb qui portava a terme el projecte, perod no als altres dotze. A més, la
mestra amb qui estava durant la intervencié, tampoc tenia un gran
coneixement sobre els i les alumnes, ja que no els hi feia cap altre

“classe”.

Aquesta situacio, tot i no estar plasmada diverses vegades al diari, si que
va ser una dificultat rellevant, ja que no sabia qué interessava als nens
nenes i no podia motivar el seu aprenentatge. Aquesta situacio es va
donar altres vegades, ja que conéixer a una persona requereix el seu
temps, a més, part del projecte tractava de plasmar les emocions i
realitzant aquest tipus de treball sovint encara és més dificil saber quins

interessos tenen i com son realment.
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He codificat aquesta vinyeta dins la categoria de falta de vincle i
coneixement envers els infants, ja que €és un moment on s’observa una
dificultat a I’hora d’intentar adaptar el projecte i I’ensenyament a uns i
unes alumnes que no conec. Quan la relacié entre mestre i alumne no és
bona, és molt dificil crear un bon ensenyament-aprenentatge (Cotera,
2003, p.282 citat per Garcia-Rangel, Garcia i Reyes, 2014). Aixi mateix
Zabala (2000) manifesta que I’éxit de I’ensenyament es basa en les
relacions entre mestres, alumnes i continguts. Segons Garcia-Rangel et
al. (2014) per aconseguir un bon aprenentatge, la relacio entre el docent i
I’infant ha de ser respectuosa, atenta, responsable, etc. Adquirint un

compromis un amb I’altre. Zabala (2000) afirma:

Que el alumno comprenda lo que hace depende, en buena medida, de
que su profesor o profesora sea capaz de ayudarlo a comprender, a dar
sentido a lo que tiene entre manos; es decir, depende de como se
presenta, de como intenta motivarlo, en la medida en que le hace sentir

gue su aportacion sera necesaria para aprender (p. 93).

Aguest mateix autor afegeix que la interaccio i relacié entre docents i

alumnes ha de facilitar el seguiment de I’evolucié dels infants.
Vinyeta 6. El descontrol del temps en les sessions.

“La temporitzacio és molt dificil, part del grup fa dues activitats i

alguns altres gairebé no acaben la primera”
05 de febrer de 2019

A la majoria de sessions els infants treballaven a ritmes molt diferents,
perd0 sabia que teniem el temps just per acabar les activitats.
Conseguentment havia de pensar com adaptar-les o quina estrategia
seguir perqué tothom pogués treballar i acabar les tasques que

s’avaluaven.

Aquesta situacio es va repetir al llarg del projecte. Al diari es poden

observar diferents anotacions fent referéncia aquest tema i en especial a

32



quina estratégia seguir perqué els i les alumnes fossin més autonoms i
més agils en el moment de realitzar les tasques. D’aquesta manera jo

podia atendre els dubtes i necessitats dels infants.

He codificat aquesta vinyeta dins la categoria de temporitzacio, ja que es
reflecteix una situacio on el temps de les activitats i del ritme de treball
dels infants envers el de les sessions no coincidien. Hargreaves (1992)
exposa “El tiempo, para un profesor, no es simplemente un obstaculo
objetivo y opresivo, sino también un horizonte subjetivo definido que
posibilita o limita” (p. 31). Per aquest motiu i segons 1’autor, el temps ¢és
tan important en I’estructuracié de 1’ensenyament. Aixi mateix, assenyala
que el temps s’esta deformant per tal d’assolir unes exigéncies marcades
pel curriculum, per tant, el docent necessita recuperar el temps tan de
manera quantitativa com qualitativa. A més a més, s’ha de tenir en
compte que segons Majo i Baquerd (2014), per a dur a terme un projecte
interdisciplinari s’han de marcar uns objectius a assolir, i per tant, se sap
des d’on es parteix i on s’acaba perd no com s’arriba al final. Per aquest
motiu es necessita una flexibilitat a ’hora de treballar, ja que segurament
les activitats que es portaran a terme s’hauran de modificar, eliminar i/0

afegir segons els interessos i maneres de treballar de cada infant.
Vinyeta 7. EI descontrol del temps en el projecte.

“No pot ser un projecte real si ja se sap que tindra més durada

gue dies de sessions.”
19 de febrer de 2019

El temps que se li va dedicar al projecte va ser solament de quinze
sessions, quatre de les quals va venir la cooperativa Fera Ferotge. El
projecte que vam realitzar va ser de grans dimensions, un fet que es va
poder veure reflectit quan un cop finalitzades les quinze sessions, encara
ens vam haver de reunir amb els infants per preparar la presentacio del

treball a la Universitat de Vic.

33



Aquesta situacio va anar apareixent al llarg de les Gltimes sessions, ja que
era facil veure que no podiem dur a terme tot el que ens demanaven des
de la proposta d’Art i Escola. Aixi mateix, em plantejava que hauriem de
ser conscients de quin tipus de projecte es pot o no realitzar tenint en
compte les hores que se li dedicava. Tot i que la mestra m’havia
comentat que no em preocupés perque ja tenia en compte que no hi havia
prou temps, jo continuava amoinant-me, ja que no només s’acabaven les

sessions sind també les meves practiques.

He codificat aquesta vinyeta dins la categoria de temporitzacio, ja que fa
referéncia a una inquietud reiterada sobre com realitzar un projecte
sabent que no hi ha suficients sessions per desenvolupar-lo. En aquest
punt podria tornar a fer referencia als autors de la vinyeta anterior sobre
el temps i els projectes. Aixi mateix afegiria que I’ensenyament

s’estructura i organitza segons el temps i a la inversa (Hargreaves, 1992).

Vinyeta 8. La impressio de no treballar correctament el procés artistic

tenint en compte els coneixements dels infants.

“Escollir el refugi i triar-ne la representacié ha estat molt dificil
pels infants. Es queden amb les idees inicials, no les
desenvolupen, coneixen pocs materials (només pensen en cartro,
plastilina i fang). Pensen en peces sense gaire volum, molt
planes. Tenen poca vida i experiencia artistica; potser hauriem
d’haver fet una recerca abans? Videos? Experts? Si volem que

surtin les idees dels infants es necessita molt més temps.”
13 de febrer de 2019

Aquest fragment del diari esta situat en el moment de crear la peca que
representava el refugi de cadascu. En aquest punt del projecte ja havien
experimentat amb diversos materials i havien cercat informacioé sobre
alguna tecnica artistica. Primer els hi vaig demanar que fessin un dibuix
per tal de dissenyar la seva obra, descrivint els materials i acabats finals

que creien que utilitzarien. Tot seguit, aquest primer disseny ’havien de
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passar a volum, és a dir fer una peca escultorica. Per0 els materials
escollits i els dissenys que realitzaven eren molt similars, no aconseguien
que les peces adquirissin tres dimensions. Per aquest motiu em vaig
plantejar si caldria una altra recerca a través de diferents fonts sobre
escultures o el procés de crear-ne una, pero aixo no era possible si no

ampliavem el temps del projecte.

Aquesta situacid no es va repetir gaires vegades, pero tot i aixo va ser
molt rellevant durant les practiques, ja que un dels principals ambits a
treballar era I’artistic, el qual com ja he comentat anteriorment no sabia
portar a terme didacticament. Aixi mateix, a la llibreta es poden trobar
algunes anotacions questionant-me sobre com poden ser creatius els
infants amb tasques tan pautades o amb tan poques sessions per dedicar a
aquesta area. També va apareixer una situacio similar on personalment
no sabia com continuar i guiar el projecte, ja que amb les sessions tan
fragmentades era dificultds seguir el fil i que la imaginaci6 es poses en
marxa. Per aquest motiu i tal com es pot llegir a la llibreta, decideixo
iniciar el mateix projecte pel propi compte, d’aquesta manera apareixen
més idees 1 possibilitats que facilitaran el moment d’orientar els nens 1

nenes.

He codificat aquesta vinyeta dins la categoria de treballar 1’Educacio
Plastica, ja que dubto sobre com portar a terme un bon ensenyament-
aprenentatge sobre art i sobre com desenvolupar les idees creatives.
Segons el Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya
(2016) en el document E16 de 1’ambit artistic, on es detallen orientacions
metodologiques de I’educacio primaria sobre la dimensio imaginacio i
creativitat, en el procés creatiu s’han de tenir presents quatre etapes: la
primera és la fase de preparacié o divergent, on es defineix el tema, es
generen les idees, es realitzen cerques d’informacid, etc. La segona
anomenada fase d’incubaci6 és aquell temps on no es pensa amb la idea
original; la tercera, la fase del naixement de la idea, és on es busca i

apareix una nova idea; finalment a I’ultima, la fase d’avaluacio o
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convergent, és on es valoren les millors idees i se’n desenvolupa una,

comprovant que aquesta compleixi amb els objectius inicials.

Vinyeta 9. La sensaci6 de portar a terme un projecte que no és

interdisciplinari.

“A la tercera sessi0 ja veig que no pot ser un projecte

interdisciplinari tal com el conec jo.”
23 de gener de 2019

Des de I’escola van realitzar una formacié sobre qué son i com treballar
els projectes interdisciplinaris, gracies a la qual van construir una imatge
d’aquests diferent a la que he apres jo a la universitat. Aquest fet fa que
m’hagi de replantejar com enfocar-ho perqué sigui al maxim
d’interdisciplinari possible perd adaptant-me a la seva manera de

treballar.

Aquesta situacio va anar sorgint tant a la planificacio com al principi del
projecte, especialment a la introduccio d’aquest, en el diari es pot
observar alguna anotaci6 explicant que podria haver estat presentat com
una demanda o peticié de ’ACVic. Per a mi va ser moment de dubtes i
incertesa, ja que jo intentava que la meva intervencio fos un projecte

interdisciplinari des del meu punt de vista i també del de la universitat.

He codificat aquesta vinyeta dins la categoria de treballar els projectes
amb una altra visio d’aquests, ja que fa referéncia a una situacié on era
facil adonar-se que segurament no podria acabar dient que era un projecte
interdisciplinari des del meu punt de vista. Tal com he exposat
anteriorment hi ha moltes tipologies de projectes que dependran segons
amb quin autor es basin, i segurament aquests s’adaptaran més o menys
segons el context, els infants, els recursos, etc. (Maj6 i Baquero, 2014).
Tenint en compte aquest fet és comprensible que des de la Universitat de
Vic es tingui una visié dels projectes interdisciplinaris que no és idéntica

a la metodologia que portaven a terme a 1’escola de practiques. Si
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s’analitzen els projectes que s’havien observat durant 1’estada de

practiques amb la taula dels requisits d’Amat (2017), conclourem que no

son

interdisciplinaris segons I’assignatura d’Interdisciplinarietat a

Primaria de la Universitat de Vic.

Tot projecte perqué sigui projecte hauria de:

>

Seguir el cicle d’aprenentatge (fase d’exploracio, d’introducci6 de nous
continguts, estructuracié i aplicacio).

S’intenta seguir un cicle d’aprenentatge, tot i que sovint no
s’aconsegueix.

Incloure diferents tipus d’activitats, en que els continguts introduits
provinguin de dades de diverses fonts.

La informacio [’extreuen de diferents fonts, pero la gran majoria de
pagines webs.

Promoure interaccions entre els membres del grup: agrupacions
diferents en funcio de I’activitat i amb grups heterogenis.

He observat diverses agrupacions (individual, parelles, grups i grup-
classe).

Contenir preguntes que estimulin la reflexié i el pensament dels infants.

Realitzen algunes preguntes que estimulen la reflexié dels infants, pero
sovint son llunyanes al seu entorn i context.

Treballar els valors d’una ciutadania critica.

Depenent del projecte es treballa més o menys aquest valor, pero en
general si que ho fan.

Tot projecte perqué sigui interdisciplinari hauria de:

>

Comencar amb una bona pregunta que promogui la resolucié d’una
pregunta fruit d’un fenomen que necessiti més d’una area per
resoldre’s.

Les preguntes son facilment respostes a través d’informacio, com per
exemple per que giren els huracans?

Permetre la investigacio utilitzant diferents arees de forma natural.

Sovint utilitzen les arees sense ser necessaries i sense sentit, simplement
pel fet de treballar-les.

Integrar dues o més arees (interdisciplinari o interdisciplinari pur) per
tal de treballar la pregunta inicial.
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En alguns casos han integrat dues 0 més arees, pero sovint les arees
treballades no s6n necessaries per respondre la pregunta inicial.

> Establir objectius generals i especifics de cada area.
Plantegen objectius generals i especifics de cada area.
» Avaluar d’acord amb els objectius generals i especifics.
Les avaluacions es realitzen d’acord amb els objectius plantejats.

» Acabar amb una accidé o producte final que inclogui tantes arees com
sigui possible.

El producte final observat sovint no treballava diverses arees.

En aquest cas 1’avaluacié realitzada no es pot generalitzar, ja que he
observat projectes en concret, per tant, per a poder-ho definir

correctament hauria de fer una observacido més metodica.
AVALUACIO

A continuacié exposaré una vinyeta que representa una situacié encarada com a
practicant i que ha fet que tingués problemes amb I’avaluacid de 1’ambit artistic,

concretament 1’educacio plastica.
Vinyeta 10. La impressié de no avaluar coherentment la creativitat

“Tot i poder crear unes avaluacions adequades, avaluar la
creativitat és molt dificil, ja que s’han de tenir presents molts

factors, els quals en tan poques sessions no és possible.”
21 de febrer de 2019

Les avaluacions que vaig realitzar van ser a través de diferents activitats
al llarg del projecte, els nens i nenes sabien en tot moment que era el que
jo observaria i tindria en compte per a 1’avaluaci6. Pel que fa a la part
més plastica, a les primeres sessions només em vaig fixar en alguns
aspectes, com ara ser respectués amb el material, ja que no podia avaluar
la técnica si no I’havien utilitzat mai anteriorment. Aquestes primeres
representacions artistiques em van ser Utils per a descobrir la seva manera

de treballar, la seva fluidesa, etc. Tot i aix0, un dels items de la rubrica
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final era per avaluar la creativitat, un aspecte dificil d’analitzar (vegeu

taula 4).

Emprar elements o : Ela}b(_)ra crea_cions Elab_ora Elab_ora
Congixer i basics del Utllltlzar dn;er_ents artlstltque§ v(ljsuals crtgatqlons crtgatglons
i - elements i a través de artistiques artistiques
;?;:Zri; I;qgutggﬁc;ﬁzga:l técniques _del _ recursos i visu:als a visuals a trav<_’as
t8cniques sines artistiques Ilgnquatge V|SL_JaI i técniques. través de_ de\rec_ursos i
visual i DEr expressar-se. plastic per r_ealltzar recursos i técniques
plastiques. | (Competéncia Ed. progu_ccmns tecniques de | creatives i tenint
Artistica) artistiques. forrpa cura d(_al_ material
creativa. utilitzat.

Taula 4. Fragment de la ribrica d’avaluaci6 del projecte Art i Escola.

Aquesta situacid va apareixer des de la planificacié del projecte, sempre
ressaltant la dificultat de com realitzar les avaluacions i en concret les de
I’ambit plastic. Al diari hi ha anotacions d’altres moments similars, sobre
tenir present si han utilitzat els materials préviament, si hi ha alguna
diversitat a tenir en compte o com avaluar la creativitat, ja que per a mi

una obra artistica sera o no tan creativa com per algu altre.

He codificat aquesta vinyeta dins la categoria d’avaluar DPart 1 la
creativitat, ja que fa referencia a aquelles dificultats relacionades a la
manera d’avaluar els diversos aspectes de les obres artistiques, com ara la
creativitat. Com expressen Caritx i Vallés (2017) caldria realitzar una
rubrica o algun altre instrument d’avaluacié que permeti observar el
procés d’aprenentatge que han realitzat els infants durant el projecte, perod
per a poder observar si realment hi ha hagut una evolucid, s’hauria de
poder realitzar amb més temps. Aixi mateix, i seguint amb la idea
d’Eisner (2017) possiblement hauria d’haver realitzat una rubrica
especifica per a poder avaluar les obres artistiques dels infants, tenint en
compte els tres elements avaluables que exposa: la qualitat de la técnica,

la creativitat de les idees i I’expressivitat o qualitat estética.
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4. Conclusions

Les conclusions del present TFG es presenten dividides segons la categoritzacié de la

unitat de significat a la qual pertany.

Conclusions a nivell d’identitat

Puc concloure que una de les principals dificultats encarades durant 1’estada de
practiques ha estat la comunicacid entre tutor i practicant, per aquest motiu el dialeg
entre ambdues parts és important i pot ajudar a fer desapareixer molts dels problemes
derivats d’aquest fet. Aixi mateix, he pogut observar que cronologicament aquesta
dificultat va anar desapareixent, aixo és aixi, ja que a mesura que es va anar creant una
relacié i vincle entre la mestra i jo, no nomeés va créixer la confianca entre nosaltres sind

i que la meva també va augmentar.

Es cert que el o la docent del centre és qui ha d’acollir, guiar i orientar al practicant
(Pafiellas et al., 2012 i el Real Decreto article 11, 2014), pero no queda definit ni
s’aconsella com fer-ho. Aixo pot provocar una incertesa a I’hora de relacionar-se i pot
produir una sensacio negativa al futur docent envers la professid. Aquest ultim fet seria
desfavorable, ja que com diuen Mellado i Bermejo (1995) les practiques son una etapa
de la formacid del futur professorat molt important, ja que és on entra amb contacte amb
la realitat de la professio. A més, considero que a les practiques és on es desenvolupa el
CDC, ja que és on es comenca a aprendre com ensenyar els continguts treballats durant
el grau a la universitat (Abell et al., 2009 i Bolivar, 1993).

A nivell d’implementaci6 didactica penso que és molt interessant poder descobrir aquest
fet que sovint, tot i ser tan evident, passa desapercebut. Els mestres i els futurs mestres
hem de tenir present que aquesta dificultat és molt real en un estudiant en practiques, ja
que ens trobem en una etapa on entrem per primer cop en contacte amb 1’educacio
escolar, amb un rol de docent davant els infants i d’alumnes davant del o la mestra. Per
aquest motiu el tutor o tutora ha d’estar predisposat a oferir el seu temps i a ensenyar els

seus coneixements, aixi com a aprendre i acceptar noves idees.

De la mateixa manera puc concloure que una de les altres dificultats importants que han

aparegut a nivell d’identitat i molt vinculat amb una categoria d’implementacio del
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projecte (treballar els projectes amb una altra visié d’aquest), ha estat no sentir aquest
com a propi. Per aquest motiu, posar-se d’acord i marcar uns objectius entre tots els i les
participants en facilitaria el guiatge i execuci6. Si s’observa la dificultat
cronologicament, es pot observar com aquesta ha estat present a la primera etapa del
projecte i s’ha anat esvaint en el moment que la cooperativa Fera Ferotge i la tutora han

deixat d’intervenir al projecte.

Encara que Pafiellas et al. (2012) i el Real Decreto article 11 (2014) exposin que el o la
docent ha de guiar i orientar la intervencid del practicant, no especifiquen cap manera
de fer-ho. Un punt clau del qual tampoc parlen, és del fet d’haver-se d’adaptar a les
situacions que ja vénen definides des del centre i/o des del o la mestra que tutoritza.
Pero si es reflexiona, €s una obvietat que com a futur docent t’hauras d’adaptar, en certa

mesura, a les dinamiques i metodologies de cada escola.

A nivell d’implementaci6 didactica crec que és important tenir clar que els estudiants en
practiques ens hem d’intentar adaptar, tant com sigui possible, a la metodologia i
manera de fer de I’escola i del o la tutora, perd també s’ha d’entendre que aquesta
situacié pot provocar una inseguretat per part de ’estudiant si no es deixa clar que
s’espera d’ell o ella. Per tant, com s’ha esmentat anteriorment, una bona comunicacié és

necessaria i aconsellable.

Conclusions a nivell d’implementacid del projecte

Una de les principals dificultats encarades relacionada amb la realitzacié del projecte,
ha estat no conéixer inicialment els infants amb qui es realitzava el projecte, ja que ha
afectat a la temporitzacié de les sessions i el guiatge d’aquest. L’esmentada situacio
m’ha causat una certa desesperacié en no coneixer els interessos, ritmes de treball o
com motivar els nens i nenes. Per tant, coneixer i realitzar observacions préviament dels
i les alumnes seria positiu per a comencar un treball amb aquests. Cronologicament es
pot observar com aquest contratemps ha anat desapareixent, ja que m’he anat creant una
idea de com eren els i les alumnes. Per aquest motiu es pot afirmar que és interessant
que el tutor o tutora de la intervencid i la resta de mestres facin petites aportacions sobre
els infants, pero és més important estar atent i observar aquells i aquelles que tens al

davant.
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Coneixer els infants és un element essencial per a poder realitzar un bon ensenyament-
aprenentatge. Com comenta Bolivar (1993) tenir coneixement sobre les dificultats,
habilitats i de com els nens i nenes comprenen el que se’ls hi explica, és un dels
principals components per a desenvolupar i posseir un bon CDC. Aixi mateix quan
Garriga et al. (2012) descriuen I’tltima manera de presentar un projecte als infants,
exposen que €s el o la mestra qui decideix el “tema” pero tenint en compte els interessos
dels infants. També en parla Eisner (2017) quan esmenta algunes idees clau per treballar
I’art, dient que el o la mestra ha de crear situacions basades en els coneixements previs
dels infants perqué puguin experimentar i aprendre. Perdo com es poden complir aquests
requisits si no es coneixen els i les alumnes amb qui es treballara? Per tant, saber com
son, que els hi agrada i que no, qué saben, etc. és indispensable per a poder crear un

ensenyament satisfactori.

A nivell d’implementacié didactica penso que els i les tutores dels practicants han
d’ajudar i donar la possibilitat de conéixer els nens i nenes amb qui realitzaran la
intervencid, sempre sense caure en l’error de fer judicis de valor sobre aquests.
Igualment, els estudiants en practiques hem d’estar atents, observar i tenir un rol actiu,

sempre que ens sigui possible, amb els infants amb els quals treballem.

De la mateixa manera puc concloure que saber distribuir el temps de les activitats i del
projecte ha estat un dels problemes més recurrents. Per aquest motiu, buscar alternatives
perque els infants siguin més autonoms, portar les tasques més pautades o marcar petits
objectius en el procés del projecte, el qual té una durada molt curta, pot ajudar a minvar
les dificultats que aixd comporta. Si s’observa de manera cronologica, aquesta dificultat
ha anat apareixent al llarg de totes les etapes.

A nivell d’implementacié didactica s’ha de comprendre que els i les alumnes tenen
ritmes de treball diferents i s’han de respectar, per aquesta ra¢ és important tenir
diverses activitats preparades 1 si fa falta adaptades per a la diversitat d’una aula. Aixi
mateix, s’ha de tenir en compte que un bon projecte respecta el temps de treball de
cadascu, pero si aquest té com a objectiu crear un producte o obra final de grans
dimensions i es disposa de poques sessions, és evident que els infants gaudiran de poc

temps per acabar les tasques i el projecte.
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En relacio al coneixement didactic de 1’art la principal dificultat ha estat no saber aplicar
a I’aula els coneixements que tenia sobre 1’expressio plastica. Tot i que com a mestra €s
essencial tenir coneixements sobre un tema, area, etc. també es necessita un
coneixement didactic del contingut que permeti posar a la practica la teoria i continguts
que es tenen. Aixi mateix, puc observar que cronologicament aquesta dificultat ha
aparegut especialment a 1’etapa de planificacio i contextualitzacié del projecte i de la
produccid del refugi personalitzat, essent una de les poques dificultats on no s’ha

obtingut el desenllag més desitjat.

Aixi mateix, tal com comenten Caritx i Valles (2017) si el o la mestra no sap ensenyar
els continguts artistics els infants no els podran aprendre ni assoliran les competéncies
d’aquest ambit. Per aquest motiu s’han de posseir coneixements previs sobre els infants,
el curriculum, estratégies diverses i el que significa treballar I’area, en aquest cas
I’educacié plastica, per a adquirir el CDC (Bolivar, 1993). Pero sovint, com diuen
Martinez i Gutiérrez (2011), aquesta formacié sobre 1’art és gairebé nul-la en els

docents.

A nivell d’implementacid didactica s’ha de tenir present que la professié de mestre no
requereix Unicament tenir molts coneixements sobre les diverses arees 0 moltes idees
innovadores per a portar a terme a ’aula, sind que es necessita una interrelacio entre la
teoria i la practica. Per aquest motiu un o una mestra ha d’estar en constant formacio i

ha de desitjar voler aprendre i no solament ensenyar.

Conclusions a nivell d’avaluacio

A nivell d’avaluacié, puc concloure que una de les principals dificultats encarades
durant I’estada de practiques ha estat la qualificacié de les produccions artistiques i la
seva creativitat. Per aquest motiu formar-se i tenir clar que avaluar, ajudaria a resoldre
aquesta situacid. En el projecte, les caracteristiques de les obres han estat molt dificils
de valorar, ja que no vam dedicar moltes sessions a 1’experimentaci6 i produccio. Per
aquest motiu hauria estat encertat dedicar més temps a la part plastica i crear un
instrument d’avaluacio especific que facilités aquestes observacions. Cronologicament
la dificultat ha aparegut especialment a la primera etapa del projecte, en el moment de

planificar, i a I’tiltima en el moment d’avaluar.
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Per orientar I’avaluacio Eisner (2017) planteja tres aspectes en el moment d’avaluar una
obra plastica: la qualitat de la técnica, la creativitat en desenvolupar i portar a terme una
idea, 1 finalment ’expressivitat de 1’obra. Perd és cert que aquestes son envers una pega
0 creacid en concret. Per aquest motiu, explica que 1’avaluacié no cal que sigui
unicament del producte final sin6 també del procés, comparant totes les creacions que
han realitzat, ja que aquestes comuniquen i representen el pensament de 1’infant en un
context determinat. Tenint en compte aquest Gltim punt, podem descobrir que I’estat
emocional de I’infant afectara i es veura reflectit a les seves creacions. Eisner (2017)
continua dient que el o la mestra d’art té moltes possibilitats per avaluar les creacions
dels infants, entre les quals hi ha la part de desenvolupament personal que no es troba
vinculat amb I’art. Aixi mateix i tenint en compte que aquestes pautes només son una
guia i no unes instruccions a seguir, cal ser conscients que cada persona té una visio
diferent de I’art. Per aquest motiu s’han d’adaptar instruments per avaluar correctament

el procés d’aprenentatge dels infants (Caritx i Vallés, 2017).

A nivell d’implementaci6é didactica s’ha de tenir en compte que, com he esmentat
anteriorment, s’ha de saber presentar i treballar ’art (en aquest cas la plastica) amb els
infants, tenint clar quins coneixements i destreses tenen aquests i finalment marcar i/o

pactar uns items que reflecteixin qué vol dir que una obra artistica és creativa.

Aixi mateix i tenint en compte que no s’ha destacat en cap moment del present treball,
no ha aparegut a cap vinyeta ni s’ha donat importancia durant les anotacions del diari,
puc concloure que el projecte que en un inici havia de ser una interrelaci6 d’art i
ciencies socials, ha esdevingut esser realment d’art i llengua, ja que han estat les arees

avaluades al final del projecte.

A nivell d’implementacié didactica seria positiu reflexionar amb deteniment que és el
que s’espera aconseguir treballar amb el projecte o seqiiéncia d’activitats. Sovint es
plantegen objectius que no s’acaben treballant i/o avaluant i a la inversa, per aquest
motiu és aconsellable crear i tenir a ma la rabrica d’avaluacio final, essent conscients de

queé es treballara.
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Annex 1

En aquesta fotografia es pot observar el diari realitzat durant les practiques. A la pagina
de I’esquerra hi ha escrites les unitats de significat inicials amb el seu color assignat i a
la dreta algunes de les anotacions realitzades subratllades segons la seva relacié amb les

unitats de significat.

A la mateixa pagina de la dreta també es pot distingir amb els marcadors verds
enganxats a la part horitzontal de la pagina, la divisio de les etapes i a la part vertical
d’aquesta, amb marcadors blaus, la localitzacid de les anotacions que es descriuen a les

vinyetes.

51



Annex 2

En aquesta imatge es pot observar com els marcadors blaus identifiquen on es troba

cada anotacio de les vinyetes dins el diari, i per tant, dins les etapes.

Annex 3

A continuacio6 es mostra el diari complet.
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