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Resum: Durant I’adolescéncia, poden aparéixer diversos factors que repercuteixen el
mén emocional de la persona, resultant beneficiosa la integracido de 1’educacid
emocional en el curriculum académic. En el present estudi, s’ha analitzat les dificultats
referents a les competéncies emocionals de setanta-vuit alumnes d’educacié
secundaria d’una escola de Malgrat de Mar, amb la finalitat de contribuir en el seu
desenvolupament integral. Aquests van ser avaluats mitjancant la segona versié del
Cuestionario de Desarrollo Emocional para Educacion Secundaria (CDE-SEC, v.2) de
Pérez-Escoda i Alegre (2018). Paral-lelament es va estudiar I'existencia de diferéncies
en el desenvolupament d’aquestes competeéncies en funcioé del curs, el sexe i I’edat.
Un cop avaluades les dades es va dissenyar un programa d’educacioé emocional. Els
resultats van indicar que la competencia menys desenvolupada era la regulacio
emocional, seguida per I’autonomia emocional i la competéncia social. A més, no es
van observar diferencies entre el desenvolupament de les competencies i els factors
estudiats.

Paraules clau: Programa d’intervencio, educacio emocional, adolescéncia,
competencies emocionals.

Abstract: During adolescence, may appear several factors which can affect the
emotional aspects of the person, so the integration of emotional education in the
academic curriculum may result beneficial. In the present study, the difficulties
referring to emotional competences of seventy-eight students of secondary education
from school in Malgrat de Mar have been analysed, with the aim to contribute to their
integral development. These were evaluated using the second version of the
Cuestionario de Desarrollo Emocional para Educacién Secundaria (CDE-SEC, v.2)
made by Pérez-Escoda & Alegre (2018). Besides, it has been studied the existence of
differences in the development of these competencies depending on the course, the
sex and age. Once the results were evaluated, an emotional education program was
designed. The results indicated that emotional regulation was the competency less
developed followed by emotional autonomy and social competence. Furthermore, no
differences had been found in the development of these competences and the factors
studied.

Keywords: Intervention program, emotional education, adolescence, emotional
competences.



1. Introducci6

1.1. Justificacio i interés del treball

A mesura que el mon i consequentment les necessitats de la poblacio s’han anat
transformant, diversos autors s’han replantejat les finalitats 1 el funcionament de

I’educacio actual.

Si es considera 1’educacido com una eina pel desenvolupament integral de la
personalitat de les persones, cal reflexionar i replantejar-se els continguts i els
recursos que el sistema educatiu ofereix. Al llarg dels anys, s'ha potenciat un
curriculum escolar en el qual shan tractat principalment coneixements
academics, de manera que, les diverses necessitats relacionades amb
problematiques socials, familiars o emocionals no han estat suficientment ateses
(Extemera i Fernandez-Berrocal, 2003). Encara que l'origen d'aquestes
problematiques no recaigui en l'escola, aquesta és un context adequat per crear
factors protectors (Bisquerra, 2009), tals com el desenvolupament de les
competéncies emocionals. Entre altres motius, perqué pot promocionar
aprenentatges des d'edats primerenques, i permet arribar a la majoria de la
poblaci6 (Bisquerra, 2009; 2011). Cal insistir que el sistema educatiu ha de ser
un espai que faciliti I'adquisicio dels coneixements necessaris i les estratégies
basiques que els permeten relacionar-se, adaptar-se a la societat i afrontar els

esdeveniments vitals (Ambrona, Lopez i Méarquez, 2012).

L’Informe Delors (1996), I’'Informe Replantear la educacién de la Unesco
(2015), aixi com, I’amplia difusi6 del segle XXI de I'educaci6 emocional, han
sorgit com a resposta a la necessitat d'una reforma educativa (Bisquerra, 2016),
que pretén cobrir les mancances en el curriculum academic. La darrera
d’aquestes propostes, mostra una repercussio en l'elevada preseéncia de
problemes emocionals que pateix la societat actual (Bisquerra, 2000). Cal
destacar en aquest sentit, que 1’educacid6 emocional ha d’estar present a la
totalitat del cicle vital. Particularment, considerant que I'adolescéncia es tracta
d'una etapa en la qual sén presents molts canvis, crisis de personalitat i

pertorbacions emocionals, si els joves no disposen d'habilitats i recursos per



gestionar les diverses circumstancies vitals, pot acabar sent perjudicial per al seu

benestar personal i social (Bisquerra, 2011).

En general, encara que la legislacio actual mencioni la rellevancia de potenciar
politiques educatives en les quals es plantegin els aspectes comentats (Ley 106,
2006; Llei 4522, 2009), els estandards de 1’educacié emocional no acostumen a
ser una prioritat pels governs, de manera que, acaben sent realitzats pels propis
centres educatius (Bisquerra, 2016). Certament, aquest és un factor que dificulta
la conscienciacio i perjudica la inclusi6 d’aquests continguts a les aules escolars.
No obstant aix0, Bisquerra destaca 1’entitat Collaborative for Academic, Social
and Emotional Learning (CASEL) la qual va permetre que Illinois sigues el

primer estat del mon en proposar uns estandards per 1’educacié emocional.

Tenint en compte tots els motius exposats envers la importancia de 1’educacio
emocional i els efectes de la manca de I'estandarditzacié dels continguts
d’aquesta, pot resultar facilitador per les escoles 1’as de la metodologia
d’intervencid per programes, atés que poden incloure aquests aspectes en les
seves aules, mitjancant I’analisi de les necessitats i el disseny d’un programa en

funcié d’aquestes.

1.2. Contextualitzacio

En primer lloc, cal mencionar que les practiques curriculars realitzades al centre
d’Arrels (2020) durant 1’ultim curs, han permes prendre consciencia envers la
necessitat de promoure 1’educacié emocional en el curriculum académic. Arrels
és un centre d’educacié emocional i psicologia localitzat a Girona, que a més
d’oferir una atencid psicologica individualitzada o en familia, té la finalitat de
promocionar la salut de les persones a partir d’un programa extraescolar dirigit

a infants 1 joves d’entre tres 1 catorze anys.

Aixi doncs, amb el proposit d’aproximar els continguts de 1’educacié emocional
als centres educatius, a partir de la conscienciacio dels beneficis i I’oferiment

d’estrategies, s’estudiara les necessitats de 1’alumnat de tercer i quart de ’ESO



de I’escola Vedruna de Malgrat de Mar, per tal de dissenyar un programa que

permeti el treball de les competencies emocionals menys desenvolupades.

El projecte educatiu i les finalitats que aquest presenta (Vedruna Malgrat, 2018),
ha sigut un factor clau en I’eleccié de 1’escola. Les escoles Vedruna pretenen
potenciar equips de treball que tinguin com a objectiu el ple desenvolupament
de les persones i que treballin per a la millora de la societat. A més, accentuen
la importancia de I’atencié i 1’acompanyament educatiu en funci6 de les
necessitats que els i les estudiants presenten, 1’educacio en valors com a base
d’una conviveéncia humana, la participacio de la totalitat de la comunitat
educativa en la vida escolar i el dialeg i suport constant entre les families, amb
la finalitat de poder compartir objectius envers el desenvolupament dels i les
alumnes. En particular, al llarg de ’etapa de Secundaria consideren diversos
aspectes que han de ser reforcats a la practica. De forma resumida, cal mencionar
la idea d’impulsar una educacio en valors transversals que siguin presents en el
dia a dia a I’aula i afavorir un treball competencial. També aposten pel treball
de I’educacidé emocional, i recalquen que els professionals connectin amb les
necessitats de I’alumnat, considerant aixi que les emocions s6n una part integral
de I’aprenentatge. A més, aquests han de mostrar-se com acompanyants dels i
les alumnes, reconeixent-los i potenciant la seva autoestima i autonomia, i
reforgant el treball de competéncies socials. Aixi doncs, davant d’aquestes
exigencies 1’escola destaca la importancia que els docents realitzin de forma
constant un procés de renovacio, per tal de mostrar-se competents en els aspectes

que els i les alumnes necessiten desenvolupar.

1.3. Fonamentaci6 teorica

Fonaments de I'educacié emocional

Com s’ha mencionat al llarg de la justificacio, I’educacié és un factor molt
influent en el desenvolupament integral de les persones. Aquest fet s’ha
emfatitzat amb la nova concepci6 envers la intel-ligencia, la qual remarca la
necessitat de desenvolupar les competéncies emocionals a partir de 1’educacio

emaocional.



La intel-ligéncia emocional

La concepcidé de la intel-ligencia com a capacitat general unitaria, ha anat
evolucionant i ampliant-se durant les ultimes déecades. En concret, Gardner
(1983) és representatiu en la reformulacio del concepte amb la proposta de les
intel-ligéncies multiples, on es diferencien nou intel-ligéncies, entre les quals
cal recalcar la intrapersonal i la interpersonal. Tanmateix, també cal mencionar
els autors Salovey i Mayer (1990, citats per Bisquerra, 2016), que van
desenvolupar el concepte d’intel-ligéncia emocional. En relaci6 amb aquest
terme, cal mencionar que amb els anys s’ha generat un gran debat entre diversos
autors, dels quals es pot extreure un punt comu, I’existéncia d’un conjunt de
competencies emocionals que poden ser apreses, i que tenen un elevat valor per
la vida (Pérez-Escoda i Filella, 2019). Aixi doncs, actualment a partir d’aquests
i altres autors es pot parlar des d’una perspectiva modular de la intel-ligéncia
(Pérez-Escoda i Filella, 2019), és a dir, com a un conjunt de moduls
especialitzats (Garcia, 2005), que ddéna lloc a entendre que les persones

difereixen en el grau d’assoliment de les diverses tasques quotidianes.

En diversos estudis anteriors, s’ha estudiat el sexe i ’edat com a variables
influents de la intel-ligéncia emocional. En aquest sentit, cal destacar el suposit
teoric de Mayer, Caruso, Salovey (1999), el qual menciona que les capacitats que
engloben la dita intel-ligéncia es desenvolupen amb 1’edat i I’experiéncia de la
persona. Aquesta idea es pot evidenciar en altres troballes anteriors (Ugarriza,
2001; Keefer, Parker i Holden 2013).

Per altra banda, s’ha observat que en la poblacié adulta, les dones a diferéncia
dels homes, mostren puntuacions significativament més altes envers certes
variables de la intel-ligéncia emocional, concretament 1’expressio i la gestio de
les emocions, aixi com, la capacitat d’ajudar als altres a gestionar els seus estats
emocionals (Gartzia, Aritzeta, Balluerka i Barbera, 2012). De forma paral-lela,
en ’estudi realitzat per Extremera i Rey (2015) també es va observar que les
dones presentaven un major desenvolupament tant en la propia gestié emocional,
com a I’hora d’ajudar els altres en la seva gesti6. No obstant aixo, Salguero,

Fernandez, Balluerla i Aritzeta (2010), esmenten que tot i evidenciar que algunes



de les diferéncies comencen a sorgir durant 1’adolesceéncia, aquestes es mostren
més representatives a mesura que 1’adolescent es va fent gran. En aquest sentit,
en un estudi realitzat a partir d’una mostra d’adolescents, es van identificar
nivells d’empatia i habilitats socials més elevats en les noies que en els nois, pero
no es van observar diferéncies en 1’autoconeixement, 1’autocontrol de les
emocions, 1’automotivacio, ni en les puntuacions del total de la intel-ligéncia

emocional (Ruiz i Carranza, 2018).

Competencies emocionals

Les competencies emocionals s6n un concepte que es troba en procés
d’elaboraci6 1 reformulacié continua (Bisquerra, 2009), de manera que
actualment no existeix una delimitacié clara d’aquestes. Tanmateix, s’han
classificat de diferents maneres al llarg del temps, n’és un exemple Salovey i
Sluyter (1997; citat per Bisquerra i Pérez-Escoda, 2007, p. 66). Tenint en compte
aquestes i altres versions, Bisquerra i Pérez-Escoda (2007) van proposar el model
pentagonal de les competéncies emocionals, que es pot observar en la Figura 1.
En aquest, s'entenen les competéncies com “el conjunto de conocimientos,
capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y
regular de forma apropiada los fenémenos emocionales” (p.63). De manera que,
aquestes acaben contribuint en el benestar personal i social de la persona, aixi
com, en la seva adaptacié en el context social i en un millor afrontament a les

diverses situacions vitals (Bisquerra, 2009).

vida y el bienestar /

Cul’l’?p(_!‘l’clt’lcm Regulacién
social emocional
Autonomia
emocional

Figura 1. Model pentagonal de competéncies emocionals. Font: (Bisquerra i Pérez-Escoda, 2007).

Aquests dos autors proposen agrupar les competéncies en cinc blocs, els quals
inclouen diverses subcompeténcies. En primer lloc, descriuen la consciencia

emocional, com I’habilitat de ser conscient de les propies emocions i les dels



altres, de poder identificar el clima emocional que es dona en un context concret.
Dintre d’aquesta, s’inclouen diverses subcompetencies: la presa de consciencia
de les propies emocions, saber posar nom a les emocions, comprendre les
emocions dels altres i prendre conscieéncia de la interaccié entre emocio,
cognicio i comportament. En segon lloc, defineixen la regulacié emocional com
la capacitat de gestionar les emocions i els sentiments de forma adequada, la
qual inclou: I’expressio emocional apropiada, la regulacio de les emocions i els
sentiments, la capacitat d’afrontament i la capacitat d’autogenerar-se emocions
positives. Tercerament, entenen 1’autonomia emocional, com la capacitat que
engloba un conjunt d’elements vinculats amb [’autogestid personal. Les
subcompetencies que la defineixen sén: autoestima, automotivacio, autoeficacia
emocional, responsabilitat, actitud positiva, analisi critic de les normes socials i
laresiliencia. En quart lloc, defineixen la competéncia social, com 1’habilitat per
mantenir bones relacions amb les altres persones, la qual inclou: practicar la
comunicacio expressiva, compartir emocions, el comportament prosocial i
cooperatiu, I’assertivitat, la prevencid i solucié de conflictes i la capacitat per
gestionar situacions emocionals.

En dltima instancia, les competéncies per la vida i el benestar, son les que
permeten organitzar la nostra vida de forma saludable i equilibrada, i faciliten
I’experimentacié de satisfaccio i benestar. Aquesta Ultima engloba, la fixacid
d’objectius adaptatius, la presa de decisions, saber buscar ajuda i recursos,
ciutadania activa, participativa, critica, responsable i compromesa, benestar

emocional i la capacitat de fluir.

Educacié emocional

L’educaciéo emocional segons Bisquerra (2009) es tracta de “un proceso
educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar el desarrollo de las
competencias emocionales como elemento esencial del desarrollo humano, con
objeto de capacitarle para la vida y con la finalidad de aumentar el bienestar
personal y social” (p.158). Aixi doncs, com diu Bisquerra, consisteix en una
educacio per la vida, que procura optimitzar el desenvolupament integral de la

persona.



Aquesta proposta representa un canvi en 1’ensenyanca tradicional, que es basa
principalment en ’aprenentatge memoristic de continguts académics, on el
professor/a és el centre del procés de transmissio del coneixement i I’alumnat és
I’agent passiu 1 receptiu del procés d’aprenentatge (Bisquerra i Mateo, 2019).
En I’aprenentatge per competeéncies, 1’objectiu és el desenvolupament de les
competencies basiques per a la vida que engloben el saber, el saber fer, el saber
estar i el saber ser, i els i les estudiants son els protagonistes del dit procés. De
forma paral-lela, I’educacié emocional parteix d’un enfocament del cicle vital,
ja que ha d’estar present al llarg de tot el curriculum académic, des de 1’educacio
infantil fins a I’etapa adulta, i en la formaci6 permanent durant tota la vida. A
més a més, es tracta d’una forma de prevencid primaria inespecifica, la qual
pretén que les persones adquireixin un seguit de competéencies aplicables a una
multiplicitat de situacions, reduint la seva vulnerabilitat a determinades
disfuncions o prevenint la seva ocurréncia (Bisquerra, 2009).

Generalment, les finalitats de les accions que es proposen des de la prevencio
primaria es formulen des del paradigma biomedic on la salut es compren des de
la perspectiva de riscos i patologia. No obstant aixo, cal destacar entitats com
I’equip Salut i Educaci6 Emocional (SEER), que parteixen del Model
Salutogenic creat per Aaron Antonovsky (1987; citat per SEER, 2019) el qual
té com a principal objectiu el benestar de les persones. Consideren que aquest
es vincula amb els processos de promocio de la salut, capacitant a la poblacid
per tal que augmenti el control sobre la seva propia salut i la millori
(Organizacion Mundial de la Salud, 1986).

Beneficis de la implementacid de 1’educacié emocional

En relaci6 amb els beneficis que comporta el desenvolupament de les
competencies emocionals, cal recalcar una gran diversitat d’aspectes. En primer
lloc, ho son la millora en el benestar personal i la disminucio de la prevalenca
de I’aparicio dels trastorns emocionals (Bisquerra i Mateo, 2019).

En aquesta linia, una adequada gestié emocional pot relacionar-se amb benestar
psicologic (Balzarotti, Biassoni, Villani, Prunas i Velotti, 2014). A més a més,

la prevencid de conflictes, i de la gestio positiva d’aquests, resulta en nivells
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més alts de benestar social (Bisquerra i Mateo, 2019). Addicionalment, pot
contribuir a un clima emocional positiu dins I’aula, que és un factor favorable a
I’aprenentatge, el rendiment escolar i al benestar (Bisquerra, 2016). En la
mateixa linia, I’educacido emocional permet disposar d’un millor coneixement
envers nosaltres mateixos i de les altres persones, que es tradueixen en una major
comprensid i control de les emocions negatives (Ortega, 2010). De forma
paral-lela, també dona lloc a la prevencié malalties, contribuint aixi en una
millor salut fisica (Richman, Kubzansky, Kawachi i Maselko, 2005).

Per altra banda, quan aquests aspectes no es desenvolupen adequadament, s’ha
evidenciat que pot donar lloc a certes psicopatologies (Aldao, Nolen-Hoeksema
I Schweizer, 2010) o comportaments desadaptatius (Harrison, Sullivan,
Tchanturia i Treasure 2000; citat per Filella, Ros-Morente, Oriol, i March-
Llanes, 2018, p. 2).

Aspectes de la implementacio de I’educacié emocional

En la implantaciéo de I'educacié emocional, és comu la utilitzacié de la
intervencid per programes (Aierdi, Lopetegi, i Goikoetxea, 2008; Ambrona,
Lépez-Pérez, i Méarquez-Gonzalez, 2012) atés que aquest permet a 1’orientador
anar més enlla del diagnostic i la terapia, per actuar a nivell preventiu i intervenir
socialment i educativament (Gybest i Moore, 1981; citat per Bausela, 2004,
p.207). A I’hora d’implementar un programa d’educacidé emocional cal tenir
presents diversos aspectes, entre els quals destaquen el treball intencional i
sistematic format per un conjunt d’activitats organitzades i coherents destinades
a una finalitat comuna (Pérez-Escoda i Filella, 2019). De manera paral-lela,
Pérez-Escoda i Filella consideren que, durant el disseny de les activitats
d’aprenentatge ¢és de gran rellevancia prestar atenci6 a la diversitat i investigar
envers les circumstancies i necessitats del grup. A més, ha de tractar-se
principalment d’una metodologia practica vivencial i participativa que
afavoreixi I’expressio emocional, on es combinin activitats de reflexi6 personal
amb dinamiques de treballar en grup.

En aquest tipus de programes també consideren que 1’adult ha d’actuar com a

referent dels aprenents, de manera que és important que aquest disposi d’una
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formacio previa, i que tingui present que les seves conductes seran observades
pels i les estudiants i, per tant, que el seu estat emocional es transmetra cap
aquests. Tanmateix, ha de ser capa¢ de detectar i aprofitar situacions espontanies
per aprofundir en el treball de les competencies emocionals i potenciar la
transversalitat dels continguts (Bisquerra, 2000), a més de legitimar 1’expressid
emocional i la reserva de les propies emocions. En aquesta linia, s’ha observat
que les relacions entre el professorat i 1’alumnat s6n un element molt important
per assolir I’éxit en educaci6é emocional, ja que el segon utilitza al primer com a
font de recursos d’aprenentatge per a la vida (Bisquerra, 2016). De forma
addicional, I’adult ha de mostrar flexibilitat, adaptant el programa a I’edat dels
participants, ja que aixi es podran beneficiar de la informaci6é que se’ls presti
(Bisquerra, 2000). Per altim, és important que els continguts dels programes
d'educacié emocional vagin acompanyats de principis étics (Bisquerra, 2009),
ja que les competéncies emocionals s’han d’utilitzar amb la finalitat de

promocionar un major benestar personal i social.

Desenvolupament emocional en I’adolescéncia

L’adolescéncia es tracta d’una etapa critica on intervenen diversos factors, que
afecten directament al mén emocional (Guel i Mufioz, 2010). Aixi mateix, és on
s'inicia la construccio de 1’autoconcepte, factor molt influent en 1’autoestima, i
per tant, en com la persona es sent, com es valora, com es relaciona amb la resta
i actua com a regulador de la conducta (Musitu, Buelga, Lila i Cava, 2001; citats
per Filella, i Oriol, 2011). De forma paral-lela, Robins i Trzesniewski (2005) a
partir de la informacié extreta de diversos autors, resumeixen que, a mesura que
els nens i nenes es van fent grans acostuma a iniciar-se una decaiguda en els
nivells d’autoestima que es manté en 1’adolescéncia, causat en part pels canvis
fisics derivats del sistema hormonal, el desenvolupament del pensament
abstracte i la transicid a 1’escola secundaria. A més d’aquests factors, Giiel i
Mufioz (2010) consideren rellevant el descobriment i aprenentatge de les
conductes sexuals, els nous i els vells amics i la creacio de la nova identitat,
procés pel qual s’enfronten a una baixa autoestima causada per la falta

d’acceptacio de la seva manera de ser.
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En aquesta linia, s’han trobat evidéncies que relacionen els adolescents amb alta
autoestima amb I’augment de la vulnerabilitat a 1’aparicié de problematiques de
salut mental, I’Gs de substancies i agressivitat (Silverthorn et al., 2017), aixi
doncs, és de gran rellevancia el treball de la regulacié de la rabia en aquesta
etapa (Filella i Oriol, 2011). A banda d’aix0, també s’ha de tenir present que en
I’adolescéncia acostumen a aparéixer dificultats en la gestio de les emocions,
sobretot aquelles relacionades amb les habilitats socials (Bisquerra, 2000). Es
més, Bisquerra esmenta que 1’habilitat d’establir relacions socials 1 conservar-
les es presenta com una de les preocupacions més habituals en aquesta etapa,

relacionada amb la capacitat de fer front a la pressio de grup.

La literatura cientifica recull un gran ventall d’investigacions, en les quals es
poden observar els beneficis de potenciar la intel-ligéncia emocional en els
adolescents. A tall d’exemple, Extremera i Fernandez-Berrocal (2003)
evidencien que aquells adolescents de tercer i quart de ’ESO que mostraven
nivells més elevats d'intel-ligéncia emocional es relacionaven amb un millor
benestar psicologic i emocional, alhora que presentaven menys simptomatologia
ansiosa i depressiva. Altres estudis han observat que alts nivells d’intel-ligéncia
emocional estan vinculats a comportaments prosocials i menor agressivitat
(Rubin, 1999; citat per Extremera i Fernandez-Berrocal, 2003, p.108), aixi com,
a una reduccié de consum de substancies toxiques legals (Trinidad i Johnson,
2002). En aquest marc, cal destacar el programa d’intel-ligéncia emocional per
nois i noies de segon cicle d’educacio secundaria obligatoria, proposat per
Aierdi, Lopetegi, i Goikoetxea (2008), aixi com el programa de actividades
para Educacion Secundaria Postobligatoria (Giel i Mufioz, 2010), en el qual
es plantegen activitats enfocades a desenvolupar les competencies emocionals

dels adolescents.
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2. Objectius i Hipotesis

En el present treball es pretén identificar les principals dificultats que poden
presentar els i les alumnes de 3r i 4t de I’ESO de I’escola Vedruna de Malgrat
de Mar, envers les competencies emocionals que engloben el model pentagonal
de Bisquerra i Pérez-Escoda (2007), és a dir: consciéncia emocional, regulacié
emocional, autonomia emocional, competéncia social i competencies per la vida
i el benestar. Aixi mateix, s’aspira a estudiar lI'existéncia de possibles diferéncies
en el desenvolupament d’aquestes competéncies emocionals en funcio del curs,

el sexe 1 ’edat de ’alumnat.

L’altra part de I’estudi consistira a dissenyar un programa d’educacié emocional
en funcid de les mancances en les competencies emaocionals i els resultats dels

factors estudiats envers els i les estudiants participants de 1’estudi.

Fent referéncia a les hipotesis presents, s’espera observar 1’autonomia
emocional i la competéncia social com les competencies menys desenvolupades
en ambdds cursos. Tanmateix, tampoc s’espera observar diferéncies entre el

desenvolupament de les competéncies emocionals i el curs, el sexe i I’edat.

3. Metodologia

3.1. Participants

Amb la finalitat d’explorar els objectius mencionats préviament, es va disposar
de la col-laboracié d’una mostra d’estudiants de I’escola Vedruna de la poblacid
de Malgrat de Mar, la qual va ser escollida pels valors amb els quals treballa.
Per participar en I’estudi, es requeria el consentiment informat del pare, mare o
tutor/a legal. Concretament dels 120 estudiants que formen part del segon cicle
de secundaria, el van retornar 77. La mostra consistia en 34 alumnes de tercer
d’educacio secundaria obligatoria (ESO), d’entre els quals 17 eren noies i 17
nois, i 43 alumnes de quart de I’ESO d’entre els quals hi havia 31 noies i 13
nois. La mitjana d’edat dels participants del tercer curs era de 14,15 (DT+0,36),
i 15,09 (DT=+0,42) pel que fa als de quart.
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3.2. Instrument

Amb I’objectiu d’estudiar el nivell de desenvolupament envers les competéncies
emocionals dels i les alumnes de tercer i quart de I’ESO, es va emprar la segona
versio del Cuestionario de Desarrollo Emocional para Educacion Secundaria
(CDE-SEC, v.2) de consulta privada i desenvolupat per Pérez-Escoda i Alegre
(2018). Es va escollir ja que s’estima que la seva aplicacio és adequada entre els
12 i 18 anys.

Aquest, es va elaborar a partir del model pentagonal de competéncies
emocionals proposat per Bisquerra i Pérez-Escoda (2007) del Grup de recerca
en orientacié psicopedagogica (GROP) de la Universitat de Barcelona (UB),
amb la finalitat d’avaluar les competéncies emocionals dels i les adolescents, és
a dir, la consciéncia emocional, la regulacié emocional, I’autonomia emocional,
la competencia social i les competencies per la vida i el benestar. Aquest
instrument sorgeix com a millora de 1’eina prévia presentada per Pérez-Escoda
(2016).

Segons N. Pérez-Escoda (comunicacio personal, 28 de marg de 2020) es tracta
d’una escala d’autoinforme, que conté quaranta-sis items els quals s’han de
respondre en format Likert (en una escala del 0 al 10), sent 0 completament en
desacord 1 10 completament d’acord. Alguns exemples de preguntes del
qiiestionari soén “sé posar nom a les emocions que experimento”, “quan estic
nervids o nerviosa, sé com tranquil-litzar-me”, “em costa defensar opinions
diferents a la d’altres persones” 1 “res del que puc pensar o fer pot canviar les
coses que em passen”. Aixi mateix, els valors que s’obtenen d’aquest
instrument, s6n puntuacions que sempre oscil-len entre el 0 i el 10, sent 0,

mancanca total de la competéncia, i 10 un domini absolut.

Aguest instrument proporciona tant una versio “on-line” com en llapis i paper.
En el present estudi, es va realitzar des de I’ordinador de cada alumne per peticid
del GROP N. Pérez-Escoda (comunicacié personal, 11 de febrer de 2020). Cal
mencionar que, estudis anteriors realitzats a partir d’aquest test (amb

participants de diferents nivells educatius) indiquen un index de consistencia
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interna del coeficient Alfa de Cronbach d’entre el 0,79 i el 0,82 (Pérez-Escoda,
2016).

3.3. Procediment

Analisi de les necessitats

En primer lloc, es va contactar amb el GROP, ja que son els creadors i Unics
distribuidors del CDE-SEC v.2. Posteriorment, es va establir un conveni de
col-laboracio entre aquest grup de recerca i I’escola de I’estudi en qliestio (vegeu
Annex 1). De forma paral-lela, es va entregar a cadascun dels i les alumnes un
consentiment informant (vegeu Annex 2), que van entregar als seus cuidadors,
per tal que donessin el consentiment de 1'obtencié i 1’us de les dades dels seus
fills i filles.

Un cop recollits els consentiments i retornat el conveni signat a la UB, es va
procedir a I'administracié dels questionaris al llarg de quatre dies diferents. Ates
que aquests van ser realitzats via “on-line”, quan la totalitat de I’alumnat el van
finalitzar, els resultats van ser enviats al GROP automaticament. Aquests, van
retornar les dades en format d’una matriu, on els diversos items es mostraven
recollits en les cinc competéncies emocionals (Bisquerra i Pérez-Escoda, 2007).
A partir d’aquesta, es van emprar les analisis estadistiques corresponents (vegeu

I’apartat 3.4), per assolir els objectius del present estudi.

Elaboracio del programa d’educacié emocional

Un cop obtinguts els resultats en 1’analisi de les necessitats, es va procedir al

disseny del programa. Per fer-ho, va servir d’orientacié la metodologia

proposada per Bisquerra (2000; 2016). Concretament es van seguir els seguents
passos:

1. En un inici, es van identificar les necessitats per tal d’escollir les
competencies, objectius i temari que calia treballar. Per 1’¢laboraci6 dels
objectius també es va tenir en compte alguns dels proposats per 1’autor
esmentat.

2. Seguidament, es va portar a terme una elaboracio, organitzacié i seqlienciacid

de les activitats per assolir els objectius fixats.
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3. Tot seguit i pel que fa a I’eleccid de la metodologia amb la qual implementar
el programa, es va seleccionar la manera més adequada, per tal que no es
produissin grans canvis en el curriculum academic ja plantejat.

4. A continuacio, es van elaborar avaluacions del programa pels i les alumnes i
pels respectius tutors/es, per realitzar durant i al final de I’execucio del
programa, amb la finalitat d’observar si els objectius s’anaven assolint.

5. Seguidament, es va realitzar un calcul dels costos economics que comportava
la posada en practica del propi programa.

6. Finalment, es va redactar un document (vegeu Annex 4), en el qual es

presenta tota la informacié del programa elaborat.

3.4. Analisis estadistiques

L’analisi de les dades es va portar a terme mitjancant el programa informatic
IBM SPSS Statistics 25 (2017).

Es va emprar la prova Analisi de la variancia per mesures repetides (ANOVA
MR) en primer lloc, per determinar si les mitjanes obtingudes de les cinc
competéncies emocionals, dels dos cursos per separat, mostraven diferencies
significatives entre elles. En segon lloc, per estudiar la variancia de les mitjanes
entre ambdos grups, amb 1’objectiu d’esbrinar si la futura elaboracié del
programa podria servir pels dos cursos. Aixi mateix, també es va utilitzar per
determinar si el desenvolupament de les competencies emocionals variava en

funciod del sexe 1 1’edat.

Cal esmentar que, préviament es van comprovar els suposits de I’ANOVA MR a
partir de la prova de Shapiro-Wilk i [’esfericitat de Mauchly. Tot seguit,
I’incompliment o el compliment d’aquesta ultima, aixi com, la poténcia
observada, determinaven si I’esfericitat assumida o bé alguna de les correccions
d'epsilon, era I’adequada per interpretar la prova d’efectes intra-subjectes. En el
cas que, les dades no complissin els suposits, era necessaria la transformacio
d’aquestes, i si aquestes modificacions no eren suficients, calia emprar una

prova no paramétrica, aixi com, la correlacio de Spearman.
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4. Resultats

4.1. Necessitats identificades

Les mitjanes corresponents a les diferents competencies emocionals en els dos
cursos estudiats tan junts com per separat, es poden observar en la Taula 1. A
continuacid es destaquen les mitjanes que van presentar valors inferiors: 4.94 +
1.10 en la regulaci6é emocional i 5.91 + 1.60 en la autonomia emocional, pels
estudiants de tercer, i 4.81 £ 1.50 en la regulacié emocional i 5.70 £ 1.50en la

autonomia emocional pels i les alumnes de quart.

Taula 1. Estadistics descriptius de les competéncies emocionals d’ambdos cursos.

CURS Consciencia Regulacié Autonomia  Competénci Competéncies per Total
Emaocional Emocional Emocional a Social lavidaiel competencies
Benestar
3r Mitjana 6,94 4,94 5,91 6,31 6,32 6,00
d’ESO
N 34 34 34 34 34 34
DT 1,20 1,10 1,60 1,20 1,52 0,83
4t Mitjana 7,00 4,81 5,70 6,00 6,40 5,90
d’ESO
N 44 44 44 44 44 44
DT 1,20 1,50 1,50 1,20 1,44 1,03
Total Mitjana 7,00 4,90 5,80 6,12 6,34 5,92
N 78 78 78 78 78 78
DT 1,20 1,33 1,51 1,20 1,50 0,95

Mitjancant ANOVA MR, es va poder definir de forma més estricta les
competéncies emocionals que havien de ser prioritzades en el programa de cada
curs. En relacié amb les dades obtingudes de 1I’alumnat de tercer, es va observar
que es complia el suposit de normalitat de Shapiro-Wilk (p-valor>0.05), i en
canvi, no es va complir I’esfericitat de Mauchly (p-valor<0.05). Aquestes dades,
com les referents als suposits del curs de quart, es poden observar en la Taula 2
I 3 respectivament. A partir d’aqui, i tenint en compte els valors més elevats de
poténcia observada de les aproximacions d'epsilon, es va aplicar Greenhouse-
Geisser, que va indicar I’existéncia una interaccid significativa entre les
diferents competencies emocionals (F=13.83; p<0.01) (vegeu taula 4). Per

finalitzar, a partir de I’analisi post hoc amb Bonferroni es van detectar
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diferencies significatives entre la regulacié emocional (Mitjana=4.94; DT+1.10)
I l'autonomia emocional (Mitjana=5.91; DT+1.60) amb p=0.05; entre la
regulacié emocional i la competéncia social (Mitjana=6.31; DT+1.20), la
regulacié emocional i les competencies per la vida i el benestar (Mitjana=6.32;
DT+£1.52) i la regulacié emocional i la consciéncia emocional (Mitjana=6.94;
DT+1.20) amb p<0.01, aixi com, entre la consciéencia emocional i la
competencia social amb p=0.04 (Taula 5).

Taula 2. Valors de I’estadistics de Shapiro Wilk i significacions associades per ambdds cursos.

Shapiro Wilk
3r ’ESO 4t I’ESO
Estadistic p-valor Estadistic p-valor
Consciéncia Emocional 1,00 0,81 1,00 0,35
Regulacié Emocional 1,00 0,30 1,00 0,57
Autonomia Emocional 1,00 0,71 1,00 0,28
Competencia Social 1,00 0,40 1,00 0,93
Competencies per la vida i el Benestar 1,00 0,07 1,00 0,20

Taula 3. Valors de I’estadistic W de Mauchly i significacions associades, per I’estudi dels factors
intrasubjectes d’ambdos cursos.

Efecte intra-subjecte W de Mauchly p-valor
Curs 3r d’ESO 4t d’ESO 3r d’ESO 4t d’ESO
Competencies Emocionals 0,47 0,75 <0,01 0,23

Taula 4. Valors de l'estadistic F, la poténcia observada i les significacions de I’index de correccid
Greenhouse-Geisser del curs de tercer, i els d’Esfericitat assumida del curs de quart, en I’estudi dels
efectes intrasubjectes.

Curs Origen Estadistic F p-valor  Poténcia observada
3r ’ESO Competencies Emocionals Greenhouse-Geisser 13.83 <0.01 1.00
4t ’ESO Competencies Emocionals Esfericitat assumida 28.59 <0.01 1.00

Taula 5. Comparacions dos a dos entre les cinc competencies emocionals del tercer curs i les significacions
gue mostren diferéncies significatives (*).

m ) Diferencies p- m J) Diferéncies p-valor

Competencies Competéncies de mitjanes valor Competéncies Competéncies de mitjanes

Emocionals Emocionals (1-J) Emocionals Emaocionals (1-J)

1 2 2.00* <0.01 4 1 -0.63* 0.04
3 1.03 0.07 2 1.40* <0.01
4 0.63* 0.04 3 0.40 1.00
5 0.62 0.27 5 0.01 1.00

2 1 -2.00* <001 5 1 -0.62 0.30

3 -0.97* 0.05 2 1.40* <0.01
4 -1.40* <0.01 3 0.41 1.00
5 -1.40* <0.01 4 0.01 1.00
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3 1 -1.03 0.07

2 1.00* 0.05
4 -0.40 1.00
5 -0,40 1,00

Nota: 1=Consciéncia emocional; 2=Regulacié emocional; 3=Autonomia emocional; 4=Competéncia
social; 5=Competencies per la vida i el benestar.

En segon lloc, pel que fa als resultats dels i les alumnes de quart, després de
comprovar els suposits (Taula 2 i 3), es va observar una diferencia significativa
entre les diferents competencies emocionals (F=28,59; p<0.01) (Taula 4). Aixi
mateix, a partir dels contrastos posthoc (Taula 6), es van observar diferéncies
significatives entre la regulacio emocional (Mitjana=4,81; DT+1,50) i les altres
quatre competéncies (p<0.01): autonomia emocional (Mitjana=5,70; DT+1,50),
competencia social (Mitjana=6,00; DT+1,20), competéncies per la vida i el
benestar (Mitjana=6,40; DT+1,44) i consciéncia emocional (Mitjana=7,00;
DT+1,20). A més, la consciéncia emocional també va mostrar diferéncies
significatives amb la resta amb un p-valor més petit que 0.01, excepte en el cas

de les competencies per la vida i el benestar (p=0.01).

Taula 6. Comparacions dos a dos entre les cinc competéncies emocionals del quart curs i les
significacions que indiquen les que es mostren diferents significativament (*).

[0} ) Diferencies de p- ) Q)] Diferencies de p-
Competencies Competencies mitjanes (1-J) valor Competencies Competencies mitjanes (1-J) valor
Emocionals Emocionals Emocionals Emocionals
T2 2.20% <001 4 1 -1.03% <0.01
3 1.31* <0.01 2 1.20* <0.01
4 1.03* <0.01 3 0.30 1.00
5 0.64* 0.01 5 -0.41 0.62
2 2.20% <001 5 1 -0.64* 0.01
3 -0.90* <0.01 2 1.60* <0.01
4 -1.20* <0.01 3 0.70 0.10
5 -1.60* <0.01 4 0.40 0.62
3 1 -1.31* <0.01
2 0.90* <0.01
4 -0.30 1.00
5 0,70 0,10

Pel que fa a I’estudi de les variables sexe i curs, es va observar que es complien

els suposits de normalitat de Shapiro-Wilk (p-valor>0.05), i que no es complia
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I’esfericitat de Mauchly (p-valor<0.05) vegeu Taula 7, 8 en referencia el sexe i
2 i 8 en relacio el curs. De manera que, es va emprar 1’aproximacio de
Greenhouse-Geisser amb ambdues variables. Concretament, com es mostra a la
Taula 9 no es va observar una interaccio entre les mitjanes de les competéncies
emocionals i el curs (F= 0.58; p=0.701) ni el sexe (F= 0.34; p=0.832). Aixi
mateix, a la Taula 10 es pot observar que ni el curs (F=0.274; p=0.602) ni el

sexe (F=1.254; p=0.266) tenen un efecte significatiu en les competéncies.

Taula 7. Valors de I’estadistic de Shapiro Wilk i significacions associades, en I’estudi de la variable sexe
en les competéncies emocionals.

Shapiro Wilk
Masculi Femeni
Estadistic p-valor Estadistic p-valor
Consciéncia Emocional 1,00 0,60 1,00 0,80
Regulacié Emocional 0,95 0,12 1,00 0,40
Autonomia Emocional 1,00 0,37 1,00 0,41
Competéncia Social 1,00 0,94 1,00 0,40
Competéncies per la vida i el Benestar 0,95 0,13 1,00 0,32

Taula 8. Valors de I’estadistic W de Mauchly i significacions associades, en I’estudi dels factors
intersubjectes sexe i curs.

Efecte intrasubjecte W de Mauchly p-valor
Factors intersubjectes Sexe Curs Sexe Curs
Competéncies Emocionals 0.70 0.70 <0.01 <.0.01

Taula 9. Valors de l'estadistic F, la poténcia observada i les significacions de I’index de correccid
Greenhouse-Geisser, en la prova d’efectes intrasubjectes.

Origen F p-valor Potencia
observada

Competéncies Emocionals*sexe Greenhouse-Geisser 0.34 0.82 0.13

Competéncies Emocionals*curs Greenhouse-Geisser 0.50 0.70 0.16

Taula 10. Valors de I’estadistic F i les significacions associades de la prova d’efectes intersubjectes.

[= p-valor
Sexe 1,25 0,27
Curs 0,27 0,60

Per tltim, i en relacio amb 1’estudi de diferencies entre el desenvolupament de
les competencies emocionals i I’edat (vegeu Taula 11), totes les competéncies
emocionals mostren un p-valor més gran que 0.05, indicant aixi que no
existeixen relacions entre 1’edat i el nivell de desenvolupament de les

competéncies estudiades.
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Taula 11. Valors del coeficient de correlacié Rho de Spearman i les significacions associades entre
’edat i les cinc competéncies emocionals.

Rho de Spearman

Consciéncia Regulacio Autonomia  Competencia Competencies

Emocional Emocional Emocional Social per lavidai el
Benestar
Edat 0.02 -0.12 -0.07 -0.08 -0.44
p-valor 0.90 0.31 0.53 0.50 0.70

4.2. Programa

Un cop identificades les necessitats en relacio amb les competéncies

emocionals, i les evidencies envers la falta de relacié amb els factors estudiats,

es va procedir al disseny i elaboracio del programa. En el segiient quadre (Taula

12) es poden observar els diversos apartats que engloben el programa, contingut

del qual s’ha exposat a I’ Annex 4.

Taula 12. Taula descriptiva dels apartats que engloben el programa d’educacié emocional dissenyat.

Objectius e Promoure el desenvolupament integral dels i les alumnes a
Generals partir de treballar les competéncies emocionals.
e Promoure la creaci6 i la identificacio de recursos propis, per tal
d’augmentar el control envers la salut d’un mateix/a.
Objectius e Prendre consciéncia de la interrelacio entre emocio, cognicio i
Especifics comportament, i de la variabilitat de reaccions emocionals

davant d’una mateixa situacio.

e Aprendre a expressar les emocions de forma adequada i
comprendre com la nostra expressié pot afectar a les altres
persones.

e Addquirir estrategies per regular adequadament algunes
emocions i sentiments.

e Prendre consciencia dels beneficis que comporta ajudar els
demés i saber demanar-la.

Adquirir una imatge positiva i seguretat en un mateix/a.
Treballar la comunicacio assertiva, aixi com altres habilitats
basiques.

Promoure actituds de respecte i tolerancia cap als altres.
Gaudir conscientment del benestar i procurar transmetre-ho als
altres.

Destinataris

Alumnes de 3r i 4t de I’ESO de I’escola Vedruna de Malgrat de Mar.

Contingut

Els resultats obtinguts envers els diferents nivells de
desenvolupament en les cinc competéncies d’ambdos cursos, ha
permes distribuir el temari en funcio de les necessitats (vegeu Figura
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1, Annex 3).

Planificaci6 | En1’Annex 3 (Figura 2), es poden observar les activitats, aixi com, la

d’activitats | seva durada, el nimero de la sessid a la qual correspon, al curs que va
dirigit i els objectius, la competéncia i la subcompetencia que es
treballa, tenint en compte la distribuci6 dels continguts.

Aplicaci6 del | Tipologia Programa paral-lel

programa
Durada 12 sessions d’una hora a la setmana
Coordinacio Professional format en educacié emocional
Desenvolupament Activitat de centrament (5°)
general de les Desenvolupament de 1’activitat/s
sessions (45”)

3. Reflexié de tancament (5°)

Estratégies Questionaris professors (durant/final)
d’avaluacio Questionaris alumnes (durant/final)

Costos del Calcul del pressupost del programa, tenint en compte el material

programa necessari per a les activitats, el disseny i la realitzacié de les sessions

per part del coordinador/a.
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5. Discussi6 i Conclusions

Les dades obtingudes en el present estudi evidencien de forma significativa que
la regulaci6 emocional, es tracta de la competencia emocional menys
desenvolupada en ambdoés cursos. Aquest fet es pot justificar per 1’aparicio de
diversos factors que afecten el mon emocional durant I’etapa de I’adolescéncia
(Guel i Mufioz, 2010), els quals col-loquen els nois i les noies en una situacié
d'hipersensibilitat davant les emocions propies, que els fa ser més vulnerables
(Graber i Sontag, 2009; citats per Reina i Oliva, 2015). Paral-lelament, durant
I’adolescencia també és present la reduccié dels nivells d’autoestima derivada en
part per aquests factors (Robins i Trzesniewski, 2005). Fet que pot acabar influint
en com actua la persona com a regulador de la conducta (Musitu, Buelga, Lila i
Cava, 2001; citats per Filella i Oriol, 2011).

En referéncia a la resta de competéncies emocionals del quart curs, les mitjanes
obtingudes a través del questionari, indiquen que 1’autonomia emocional, la
competencia social i les competéncies per la vida i el benestar, es mostren en el
mateix nivell de desenvolupament. A més, també s’han detectat diferéncies
significatives entre la consciéncia emocional i la resta de competencies, mostrant-
se aixi com la més desenvolupada de totes. A partir d’aquests resultats, es poden
considerar tres blocs en funcid del nivell de desenvolupament, els quals permeten
saber el grau d’entrenament que requereixen les competéncies que hi formen part.
Concretament, el primer consisteix en la regulacié emocional, el segon engloba
I’autonomia emocional, la competéncia social i les competencies per la vida i el

benestar, i el darrer tracta la consciéncia emocional.

Com s’ha esmentat, pel tercer curs la regulacié emocional, també és la
competencia menys desenvolupada. Aixi mateix, 1’autonomia, la competéncia
social i les competencies per la vida i el benestar mostren un nivell de
desenvolupament similar a les obtingudes en el quart curs, a diferéncia de la
consciéncia emocional que es mostra com la més desenvolupada. Aquests
resultats també s’han tingut en compte en la planificacio de les activitats del

programa.
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En primer lloc, s’ha dedicat un major esforg a la regulacié emocional, ates que és
significativament diferent de totes les altres competéncies. Tot seguit, el segon
bloc estd format per I’autonomia emocional i competéncia social, ja que no
presenten diferencies entre elles, i la competéncia social es mostra
significativament diferent amb la consciencia emocional. Per ultim, s’han agrupat
les competéncies per la vida i el benestar amb la consciéncia emocional, ja que
no presenten diferencies entre elles i mostren les mitjanes amb un major

desenvolupament.

Cal esmentar que, de forma general, els nivells de desenvolupament obtinguts en
les diverses competencies emocionals, prenent sentit amb les troballes realitzades
per altres estudis anteriors. Aixi doncs, fent referéncia a I’autonomia emocional,
cal dir que ’autoestima i 1’autoconcepte son subcompeténcies que formen part
de I’autonomia emocional, de manera que si aquestes es mostren debilitades,
aquestes poden influir en la dita competencia. En aquest sentit, cal considerar
que, durant I’adolescéncia comencen a preguntar-Se envers els valors i opinions
que han marcat la seva conducta, en la cerca de la propia personalitat, fet que
implica I’aparicié d’una baixa autoestima i que pot generar un gran conflicte

emocional (Guel i Mufioz, 2010).

Pel que fa a la competeéncia social, s’ha observat que 1’adolescencia es tracta d’un
periode critic en el qual es requereix 1’adquisicié d’habilitats socials més
complexes (Betina i Contini, 2011), i s’han d’adoptar comportaments més critics
de les normes a les quals s’enfronten (Zavala, Valadez 1 Vargas, 2008). De forma
addicional, encara que la interaccié amb els seus iguals sigui essencial per la
conformacié de la propia identitat i el desenvolupament de les habilitats socials,
s’ha de tenir present que la influéncia d’aquests no sempre resulta positiva pels

adolescents (Betina i Contini, 2011).

Els nivells de desenvolupament en les competéncies per la vida i el benestar, es
poden explicar tenint en compte algunes de les subcompeténcies que engloben:
el fet de saber buscar ajuda i recursos, la presa de decisions i la capacitat de fluir.
Alguns estudis observen que la majoria dels i les adolescents, en exposar-se a

circumstancies problematiques, descobreixen mancances propies per poder
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resoldre-les eficagment, de manera que recorren a demanar suport a referents que
consideren significatius i persones a les quals tenen confianga o perceben que els
aporten bons consells (Eresta i Delpino, 2009), tot i que no sempre es dona
aquesta situacio. A banda d’aix0, i en relaci6 amb la subcompeténcia de la presa
de decisions, s’ha observat que la majoria dels adolescents en mostren un bon
desenvolupament (Cafa, Michelini, Acufia, Godoy, 2015). Pel que fa a la
capacitat de fluir, alguns estudis demostren que és elevada els 12 anys, pero
passada aquesta edat i fins als 17 anys es va reduint, tornant a incrementar a partir
dels 18 (Leibovch, Maglio, Giménez, 2013).

En aquesta linia, el fet que la consciencia emocional es mostri de les més
desenvolupades en ambdds cursos, dona suport a la idea que el desenvolupament
d’aquesta és el primer pas per poder passar a les altres competéncies emocionals
(Bisquerra, 2009).

En relaciéo amb ’estudi de les possibles diferéncies en el desenvolupament de les
competeéncies emocionals en funcié del curs, el sexe i I’edat: En primer lloc, no
s’han trobat diferéncies en el sexe, fet que es contradiu amb 1’estudi realitzat per
Ciarrochi, Chan i Bajgar (2001), en el qual s’observen majors nivells
d’intel-ligéncia emocional en noies que en nois, associats positivament amb
I’habilitat d’identificar les expressions emocionals, la quantitat de suport social i
la gestio de I’estat d’anim. En aquest sentit, els resultats tampoc donen suport a
la idea que, les diferencies en el nivell d’intel-ligencia emocional segons el sexe,
comencen a ser present durant la infancia, degut a la diferent socialitzacié que
reben els nens de les nenes envers les emocions (Sanchez, Fernandez, Montanés
i Latorre, 2008). Aixi doncs, els resultats obtinguts donen pas a considerar la idea
que les diferéncies en el sexe es mostren més representatives a mesura que
I’adolescent es va fent gran, tal com s’ha observat en altres estudis. (Salguero, et

al., 2010).

No obstant aix0, anteriorment s’ha observat que (Brackett, Rivers, Shiffman,
Lerner i Salovey, 2006) la percepcié de la propia intel-ligencia emocional no és
un bon indicador per l’avaluacio d’aquesta, aixi com per I’estudi de les

diferéncies entre sexes. Concretament, en I’autoinforme emprat en I’estudi
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anterior, els homes informaven unes capacitats superiors a les dones, valor que
s’invertia en els resultats de la prova de les habilitats en si. Aquestes evidencies
donen lloc a suposar que les dones tendeixen a infravalorar i els homes a
sobrevalorar les seves competencies emocionals, a més que, depenen de
I’instrument d’avaluaci6 que s’utilitzi per mesurar la intel-ligéncia emocional, es

podran detectar o no les diferéncies en el sexe (Sanchez, et al., 2008).

Per altra banda, pel que fa a I’estudi de la variable edat, no sembla seguir la linia
d’altres troballes anteriors (Ugarriza, 2001; Keefer, Parker i Holden 2013), ni
amb el suposit teoric de Mayer, Caruso, Salovey (1999), en els quals es reforca
la idea que la intel-ligéncia emocional es desenvolupa amb 1’edat i I’experiéncia
de la persona. En I’estudi en qiiestio, poden no haver-se presentat diferéncies en
el desenvolupament de les competéncies en funcié de I’edat, atés que es tracta
d’una variabilitat molt petita. Tanmateix, aquest fet pot justificar de forma
paral-lela, I'abséncia de diferéncies en les dificultats d’ambdos cursos de forma

global.

En Gltima instancia, cal tenir en compte que, I'existéncia de diferents teories
envers la classificacio de les competéncies emocionals que determinen la
intel-ligéncia emocional, aixi com, la falta de claredat amb el propi constructe,
han dificultat el contrast de les dades obtingudes.

Pel que fa al programa obtingut, cal esmentar que, coincideix amb bastants
requisits proposats per Bisquerra, Pérez-Gonzélez i Garcia (2015), en relacié amb
una practica eficient. Compta amb un marc teoric solid i fomentat per
investigacions cientifiques, fent explicites les competéncies que es pretén
desenvolupar. Els objectius es mostren en termes avaluables, sent comprensibles
per I’alumnat, elaborats a partir d’una deteccié de necessitats, fet també recolzat
per Bisquerra i Garcia, (2018). En aquest sentit, la seqiienciacio de les activitats
1 la distribucio del contingut s’ha plantejat en funcié del nivell de
desenvolupament de les competencies. De forma addicional, també concorda
amb la utilitzaci6 d’activitats variades i actives procurant atendre a diversos estils
d’aprenentatge i el nivell educatiu dels i les alumnes. Paral-lelament, el programa

també compleix el requisit de tenir una duraciéo minima de deu hores en un mateix
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curs academic. En aquesta linia, mostra semblances amb el programa proposat
per Aierdi, Lopetegi, i Goikoetxea (2008) en el qual es planteja una sessio
setmanal d’una hora, en un dia i hora de la setmana, amb la mateixa persona

coordinadora.

A banda d’aix0, presenta avaluacions per realitzar durant i després de 1’aplicacid,
tornant a coincidir amb Bisquerra, Pérez-Gonzalez i Garcia (2015), amb la
finalitat de poder modificar els continguts i les activitats quan no resulten ser
efectives i assegurar que els objectius s'estan assolint adequadament.
Concretament, les dirigides els tutors/es, no fan referencia el grau d'assoliment
dels objectius, atés que és complicat que pugui observar aquests aspectes a la
totalitat, de manera que, se’ls pregunta envers el clima del grup observat, de la
intervencio i la tasca del coordinador/a, com es realitza en el programa d’Aierdi,
Lopetegi, i Goikoetxea (2008).

No obstant aix0, alguns dels requisits presentats per Bisquerra, Pérez-Gonzélez i
Garcia (2015), no s’han pogut tenir en compte, fet que pot limitar I’efectivitat del
programa. Entre aquests, és present la mancanga d’una coordinacié entre els
integrants de la comunitat educativa, per tal de reforcar en diversos escenaris els
continguts apresos a 1’aula. Aixi mateix, en el programa en qiiestio, no s’ha
potenciat un treball sequencial al llarg de les diferents etapes educatives,
coordinat i integrat a la resta de les activitats educatives. En aquesta linia, s’ha
d’orientar I’educaci6 emocional cap a la transversalitat (Bisquerra i Garcia, 2018;
Bisquerra 2000). Tanmateix, el programa tampoc ofereix una formacio del
professorat, fet també destacat per Pérez-Escoda, Filella, Soldevila i Fondevila
(2013), ja que aporta millores significatives en el desenvolupament de les
competéncies emocionals dels i les estudiants. En aquesta linia, el programa
tampoc té 1’opcié de realitzar tallers per pares, mares o tutors legals, com es
proposa en el programa d’Arrels (2020), assumint que es manca del reforg des de

I’ambit familiar, que afavoreix a la integracio dels continguts.

En relacié amb el plantejament genéric de les sessions, el programa coincideix
amb Aulas felices (Arguis, Bolsas, Hernandez i Salvador, 2012) al proposar com

inici de les sessions una activitat de centrament que permeti els i les alumnes

28



mostrar atencio i disposicio en les activitats, a més de, fomentar ’actitud de
consciencia que permet veure amb total integritat el present. En referencia al
desenvolupament de les activitats, s’utilitza una metodologia similar a la
suggerida per Pérez-Escoda i Filella (2019) i Bisquerra i Garcia (2018), és a dir,
practica 1 participativa, en la qual s’afavoreix la reflexid personal, 1 al
desenvolupament de les competéncies emocionals. Aixi mateix, les sessions
finalitzen amb una reflexié de tancament que servira per aclarir i integrar els
continguts treballats, sent una part essencial en altres programes tals com Arrels
(2020). Addicionalment, tal com es proposa en ¢l programa d’Aierdi, Lopetegi i
Goikoetxea (2008) s ha elaborat una sessio inicial de presentacid, amb la finalitat

d’exposar les caracteristiques i el funcionament del programa.

Per Gltim, cal recordar que en tractar-se d’una mostra d’adolescents no aleatoria,
una extrapolacié del programa, haura de revisar-se per tal d’adaptar-se a les

necessitats dels i les altres alumnes.

Com a principals conclusions cal esmentar que, els resultats obtinguts mostren
I’incompliment de la primera hipotesi plantejada, la qual defensava que
I’autonomia emocional i la competencia social eren les competéncies que es
mostren menys desenvolupades. Tanmateix, s’ha evidenciat la segona hipotesi,
ja que els valors de les competencies no han tingut variacié quan s’analitzaven

en funcio del curs, del sexe i ’edat estudiada.

Aixi doncs, encara que de forma general es pot utilitzar el mateix programa per
ambdds cursos, la identificacid especifica de les dificultats presents en cada curs,
ha permés detallar les competéencies emocionals que cal reforcar més en
cadascun. Paral-lelament, I’analisi dels resultats obtinguts, han permes
reflexionar envers certs aspectes de 1’estructura del disseny del programa.
Concretament, s’ha deixat de banda la idea de centrar-se Unicament amb aquella
competéncia/es emocionals menys desenvolupades, per atorgar diferents nivells
de prioritat, amb els quals es planteja un treball de totes les competencies
emocionals, i el nombre d’activitats en cada curs varia en funcio de les dificultats

que presenten.
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Per ultim, esmentar que, 1’existéncia de dificultats envers el desenvolupament de
les competencies emocionals demostrada pels resultats, reforca la idea que les
escoles necessiten potenciar un curriculum en el qual les problematiques socials,
familiars o emocionals siguin suficientment ateses (Extemera i Fernandez-
Berrocal, 2003; Unesco 2015).

6. Orientacions futures

Les dificultats envers les competencies emocionals de 1’alumnat han sigut
avaluades a partir d’un unic instrument, en particular, un autoinforme. Cal
mencionar que, els autoinformes estan sotmesos a la possibilitat que la persona
que el realitza el falsifiqui, ja que els items poden presentar respostes
reconegudes com socialment més acceptables. En aquesta linia, seria interessant
en un futur poder estudiar les dificultats amb més d’una tipologia de prova, per
tal de incrementar la fiabilitat de les dades. Paral-lelament, la possibilitat d’una
avaluacio al professorat envers els seus coneixements d’educacié emocional,
hauria permés aprofundir en I’estudi d’aquestes dificultats, atés que aquest €s un
factor contribuidor en el desenvolupament de les competéncies emocionals de
I’alumnat. Aixi doncs, en futurs estudis també s’hauria de considerar 1’analisi
dels coneixements del professorat en I’ambit, per tal d’esbrinar si la influéncia

d’aquests promou el desenvolupament de les competéncies.

Prenent en consideracio els tres factors estudiats, cal destacar que els resultats
obtinguts poden estar limitats per les caracteristiques de la mostra, en el sentit
que, el nombre de nois (N=30) és inferior al de noies (N=48), a més de presentar
poca variabilitat en 1’edat. En aquest sentit, I’estudi presenta limitacions que
dificulten una possible generalitzacio dels resultats, degut a una mostra reduida i
poc heterogenia. En proximes investigacions resultaria interessant realitzar-ne
una réplica amb una mostra més amplia, on es tingui en compte més d’un centre,

aixi com, diferents localitats i un major rang d’edats i cursos.
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A banda d’aixo, la falta de temps no ha permeés portar a terme 1’execucio del
programa, de manera que, no s’ha pogut comprovar la seva eficacia envers la
millora en el desenvolupament dels adolescents estudiats. Aixi doncs, seria
interessant en futurs estudis poder executar-lo i estudiar els efectes de la seva
aplicacié a partir d’un estudi prepost. De forma paral-lela, com s’ha suggerit
previament la possibilitat d’una avaluacié al professorat envers els Seus
coneixements d’educacié emocional, també podria resultar molt beneficids per
I’assoliment dels objectius, ja que permetria dissenyar una formacio per aquests,
i consequentment, es potenciaria el desenvolupament dels i les alumnes. En
aquest sentit, el programa podria deixar de presentar-se com un programa
paral-lel, per integrar els seus continguts en el curriculum academic, i que aquests
siguin tractats de forma transversal en les diferents assignatures. Addicionalment,
seria interessant ampliar aquest programa i la formacié del professorat, pels
diferents nivells educatius, afavorint un nivell de treball més constant i

permanent.

Tanmateix, també seria interessant considerar la promocid de tallers per pares,
mares o tutors legals, que permeti potenciar la seva consciencia envers la
importancia de desenvolupar I’alumnat en les competéncies emocionals, aixi

com, que puguin formar-se per reforcar els continguts a la llar.

En ultima instancia, cal esmentar que si es considera que la finalitat de I’educacio6
¢és el desenvolupament integral de la personalitat, I’existéncia de dificultats
envers el desenvolupament de les competeéncies emocionals, presents en I’estudi,
han de fer reflexionar a les escoles envers la importancia d’indagar en aquestes

dificultats, aixi com, elaborar programes per tal d’entrenar-les.
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8. Annexos

Annex 1. Conveni de col-laboracié

CONVENI DE COL-LABORACIO ENTRE LA UNIVERSITAT DE BARCELONA
'ESCOLA VEDRUNA MALGRAT DE MAR EN LA RECERCA TITULADA
“Les competéncies emocionals de I'alumnat de 3er i 4td’ESO de I'escola
Vedruna Malgrat de Mar”

REUNITS

D’una part, el Sr. Joan Elias Garcia, Rector Magnific de la Universitat de Barcelona, en
virtut del nomenament per Decret 329/2016, de 13 de desembre (DOGC num. 7267,
de 15 de desembre), com representant legal d’aquest institucié en virtut de les
competéncies que preveu |'Estatut de la Universitat de Barcelona aprovat pel Decret
246/2003, de 8 d'octubre (DOGC num. 3993, de 22 d'octubre).

| de I'altra, el/la Sr/a Laura Puig Bargués, amb D.N.| 36519492T, director/a de I'escola
Vedruna Malgrat de Mar, com a representant legal de I'esmentat centre, ubicat al
carrer Mar, 30, 08380 Malgrat de Mar, amb CIF G66914607 i direccié fiscal a I'adreca
postal: Carrer Bisbe Torres i Bages, num. 7-08500 Vic.

Ambdues parts, en I'exercici de les funcions que els han estat legalment atribuides,
reconeixent-se reciprocament la capacitat legal necessaria,

MANIFESTEN

1- Que l'escola Vedruna Malgrat de Mar sol-licita al GROP [l'avaluacié de les
competéncies emocionals i dels estudiants de 3er, 4art d'educacié secundaria
obligatoria, mitjancant I'aplicacié i correccié de glestionaris especifics.

2- Que la Universitat de Barcelona, com a administracié publica que té encarregat el
servei public d'educacié superior mitjangant la recerca, la docéncia i I'estudi, té
atribuida, entre altres, la funcié de fomentar la recerca, el desenvolupament cientific i
la innovacié tecnologica, per a la qual cosa, en determinades ocasions ha de
col-laborar amb altres entitats.

| és per aixd que ambdues parts, d'acord amb el que disposa l'article 83 de la Llei
Organica 6/2001, de 21 de desembre, d'Universitats, s’obliguen a la concertacié dels
seguents

PACTES

PRIMER. Objecte del conveni

El present conveni té per objecte la col-laboracié entre el Grup de Recerca en
Orientacié Psicopedagogica (GROP) del departament de Meétodes d’Investigacio i
Diagnostic en Educacié (MIDE) de la Universitat de Barcelona I'escola Vedruna
Malgrat de Mar per estudiar les competéncies emocionals i altres variables d’'una
mostra d’estudiants estudiants 3er. 4art d'educacié secundaria obliaatéria..

La col-laboracié incloura I'obtencié d'informacié per I'analisi de dades, a partir de
I'aplicacié de questionaris especifics per aquesta recerca (uns destinats a conéixer les
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competéncies emocionals dels estudiants | altres per estudiar variables
complementaries: autoestima, debilitats i fortaleses, i personalitat).

En el marc d’aquesta recerca les parts implicades es comprometen a desenvolupar les
seglents tasques:

Per part del GROP:

- Facilitar als centres I'avaluacié de les competéncies emocionals i altres
variables dels estudiants: autoestima, punts forts i debils entre altres.

- Habilitat la matriu dels questionaris per facilitar-ne la seva aplicaci6 als
estudiants de 3er i 4art de secundaria.

- Corregir els questionaris aplicats i facilitar les dades resultants en forma
d’'informe al responsable del centre.

Per part del centre:

- Informar dels objectius de la recerca a les families i recollir el consentiment
informat per poder aplicar els qiiestionaris als estudiants.

- Informar dels objectius de la recerca i motivar a l'alumnat a col-laborar
voluntariament amb la recerca responent als questionaris.

- Facilitar I'aplicacié dels qliestionaris als estudiants.

TERCER. Obligacions de les parts.

Cada institucié designara una persona/coordinadora encarregada de dirigir i supervisar
el desenvolupament de |la cooperacid en el marc d'aquest conveni i de les relacions
institucionals amb els organismes implicats.

El grup d'investigacid GROP es fara carrec del desenvolupament del treball per part de
la Universitat de Barcelona sota la direccié de |la professora Nuria Pérez Escoda del
Departament de Métodes d'Investigacié i Diagnostic en Educacié.

Per part de i I'escola Vedruna Malgrat de Mar, la persona designada sera la/el Sr/a.
Laura Puig Bargués directora del Centre Educatiu.

QUART.- Acords economics

Aquest conveni no implica cap compromis economic per part de les entitats signants.
CINQUE.- Acords especifics entre el centre educatiu i la Universitat de Barcelona
pel que fa a Confidencialitat

Totes les respostes es tracten de forma estrictament confidencial. El nom del centre
educatiu només sera utilitzat per tractar les dades. A efectes de la recerca se'ls
assignara un codi d'identificacié. Només se’l citara com a centre educatiu col-laborador

en la recerca. Respecte als estudiants, no s'utilitzara cap dada que els pugui identificar
excepte per fer el retorn dels resultats al centre.

SISE. Interpretaci6 i compliment
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Les questions litigioses que puguin sorgir en la interpretacié i el compliment del
conveni es resoldran per acord d’'ambdues parts, i, si aquest acord no fos possible, les
parts es comprometen a sotmetre’s a mediacidé abans d'iniciar qualsevol reclamacio
davant de la jurisdiccié que pertoqui.

SETE. Causes d’extincio

S6n causes d’extincié del conveni:

a) El compliment del seu objecte.

b) La denuncia d'una de les parts, comunicada per escrit a l'altra part amb una
antelacio de 2 mesos.

¢) L'incompliment dels seus pactes o de la normativa aplicable.

VUITE. Vigéncia
La vigéncia del present conveni sera del 1 de febrer de 2020 al 31 de juliol de 2020 .

Aquest contracte podra ser prorrogat prévia revisio i ajust dels compromisos per les
dues parts.

| en prova de conformitat, les parts signen aguest conveni per duplicat, en el lloc i la
data esmentats més avall.

Barcelona, a 1 de febrer de 2020

Per la Universitat de Barcelona Pel Centre educatiu
Joan Elias Garcia Laura Puig Bargués
Rector Directora del centre.
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Annex 2. Consentiment informat.

e,
Universitat

de Girona
s

Benvolgut/da,

Soc una estudiant de 4t del Grau en Psicologia de la Universitat de Girona, i actualment
estic realitzant el meu treball de final de grau, en el qual pretenc dissenyar un programa

d’educaci6 emocional pels i les alumnes de 3r i 4t d’ESO de I’escola Vedruna.

Aixi doncs, per poder identificar els aspectes més importants a treballar, m’agradaria
aplicar el Questionari de Desenvolupament Emocional (CDE-SEC), el qual avalua les
diverses competéncies emocionals (identificacié i regulacid6 emocional, autonomia
emocional, competéncia social, i habilitats per la vida i el benestar). De forma addicional,
atés que per I’obtencid d’aquest estic col-laborant amb la Universitat de Barcelona, també
s’administrara un altre qiiestionari que contribuira en la seva recerca, concretament
s’estudiara I’autoestima, debilitats i fortaleses, i la personalitat. En el cas que acceptés de
col-laborar voluntariament en aquest estudi, li demano permis formalment, per poder usar
les dades del seu fill/a en el meu projecte. Les respostes seran tractades de manera
confidencial i en cap moment apareixera el nom. Aixi mateix, les dades seran utilitzades

estrictament per finalitats académiques.

Li agraeixo d’antuvi la seva disposicid. Si volguessin qualsevol aclariment, podeu

contactar amb mi a través del teléefon 661189388.

Ben cordialment,

Iris Comas.

JO (NOom i COgNOMS) .....cooveieriieieiiiie e , com a tutor/a legal de (Nom i Cognom)
.......................................... , dono la meva conformitat a que respongui els questionaris
sol-licitats.

Signatura:

Data: //
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Annex 3. Planificacio de les sessions

Figura 1. Distribucio del contingut de les dotze sessions

Jr ’ESO 4t ’ESO

Competéncia Emocional

Nombre de Sessions

Consciéncia Emocional

Regulaci6 Emocional

Autonomia Emocional

2.5

Competéncia Social

2.5

Competéncies per la vida 1 el
Benestar

Figura 2. Planificacio de les activitats

Numero - A -
Sessio Curs Comp p Activitat Objectius Duracio
Iride + Presentar el programa, el que treballarem 1 de quina manera.
1 EsO P + Pactar de forma conjunta normes de funcionament. 50 min
+ Promoure el is amb el 1al grup.
Prendre
consciéncia de la * Prendre consciéncia de la interrelacié entre emoci6, cognicid 1 comportament
dridt Consciéncia interrelacio entre El poder del + Comprend dife ituaci Y i i
B prendre que diferents situacions ens provoquen diferents emocions. .
2 d’ESO ; N = pensament i el S A 3 Sons. 50 min
Emocional emocié, cognicid i + Entendre que mateixes poden mocionals diferents en
comportament.
comportament les persones.
3}( 14t Autonomia . Cuidem de la . Tmhaﬂar I"adquisicié druna @atge positiva d*un mateix. 50 min
3 d"ESO Autoestima « Identificar aspectes positius d’un mateix
Emocional nostra autoestima, - - .
* Identificar recursos per tenir cura de la propia autoestima.
-, Es adequada la + Aprendre a expressar les emocions de forma adequada.
Iridt - Expressié . . §
. Regulacié 3 manera amb laque | + Comprendre que no podem deixar que I'emoci6 ens controli a nosalires. .
4 d’ESO = emocional P : : < omale di 50 min
Emocional expressem + Entendre que mateixes poden mocionals diferents en
adequada e
emocions? les persones.
Iridt Competéncia Laimportancia | * Posar en practica la comunicacié assertiva.
5 d’ESO Szmal Assertivitat d’aprendre a + Identificar elements que una c dabl 50 min
comunicar-se + Practicar habilitats socials basiques.
stgEso | Competencies | g rajudai Saberdemanar | g b les creences erromies que existeixen envers ol fot de demanar ajoda. .
6 peralavidaiel ajuda és una , . 50 min
TECUrsos + Identificar les persones de confianga. a les quals poder demanar ajuda,
Benestar fortalesa
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Autonomia

Actitut positiva 1

Prendre consciéncia de la importancia d'adoptar una actitud positiva davant dels

) Banciad i Responsabiltiat Creixem ajudant- - febime. S0
6 3r SESO ot Comportament nos :
Competéncia il *+ Reforgar comportaments prosocials.
Social b B * Prendre consciéncia que amb I'ajuda ens pot ajudar a adoptar una actitud positiva
cooperatiu
v N O * Saber identificar quan sentim frustraci6 i rabia.
3ridt Regulacio Reg\ﬂau?'qe h Nl ra!)_xa fil  Guanyar tolerancia ala frustracio. ;
7 = - Frustracid ila frustracié poden A ,. Vel g 5 5 50 min
d’ESO Emocional Sy + Identificar l'impacte que les propies emocions i comportaments poden tenir en els
Rabia superar-te! (Part 1) Sres
3ridt Regulacié dela Nilarabianila g i ] i
8 d’ESO Regulacié Frustracio ila frustracié poden : Q{pr:me‘iskate'g‘ = pleirelgesqgn;rll‘a r:b? 1,13 @sﬁ;clo. & r— 50 min
Ercisnal Rabia superar-te! (Part2) Mostrar autonomia en l'eleccié de I'estratégia més adequada per la propia persona.
9 ;;;é Autonomia Kkt osecs « Conéixer elements que poden influir en la nostra motivaci6. 50 min
Emocional b pac + Promoure que els dits elements influeixin positivament.
3ri4t Bompetinis | Hsspecte pels La fortalesaestaen | » Potenciar actituds de respecte cap als altres.
10 d’ESO msl? il allreps les nostres  Potenciar I'acceptacio i I'apreciacié de les diferéncies individuals i grupals. 50 min
o diferéncies « Comprendre que poden existir diferents percepcions d'una mateixa situacio.
srid Reglacld | peguacio de fa|  C™W™ | Igemificar factors que ens fan guanyar seguretat en nosalires mateixosles. :
1 1 , Emocional 2 seguretat en z F 50 min
d’ESO inseguretat * Promoure el gestionament de la inseguretat.
nosaltres
* Poder identi els el ituacions que el nostre benestar.
3’r i4t Compzt:.nclf:s Binettar, Identifiquemqué * Saber distingir dels elements que creiem que ens fan felicos, dels que realment ho .
12 d'ESO | peralavidaiel | e fan. 50 min
Benestar S Snsta ooy « Poder autogenerar-se i generar en els altres. emocions que afavoreixin el benestar.

Annex 4. Programa d’educacié emocional: Descobreix-te!
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"Aquella maviana de comienzos de otofio, me asomé a
la ventana y me llamé la atencion un brillante
resplandor amarillo en la copa de uno de los alamos
del jardin, frente a mi casa. Al contemplar aquel
color tan bello, un sentimiento de alegria se encendio
de pronto en mi pecho. Al cabo de unos instantes,
sonrei y comprendi que la felicidad no estaba en las
hojas de aquel arbol, sino que se albergaba en mi
interior, en mi modo de percibir y valorar la belleza.
Y senti un profundo agradecimiento por todos los
seres y todas las circunstancias de mi vida que, de un
modo u otro, me habian ayudado a cultivar la
capacidad de apreciar lo bello y disfrutar de un

paisaje.

Arguis, R., Bolsas, A., Hernandez, S. i Salvador M. (2012),
p.12).
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INTRODUCCIO

A principis del segle XXI s'ha
produit una amplia difusié de
I'educacié emocional, com a
resposta a la necessitat d'una
reforma educativa
(Bisquerra, 2016).




INTRODUCCIO

Aixi doncs, amb el proposit
d'aproximar els continguts de
I'educacié emocional als centres
educatius, a partir de la
conscienciacio dels beneficis i
I'oferiment d’estrategies, s’han
estudiat les necessitats dels alumnes
de tercer i quart de I'ESO de l'escola
Vedruna de Malgrat de Mar. Permeten
aixi dissenyar un programa, en el qual
es realitizi un treball envers les
competencies emocionals, prioritzant
les menys desenvolupades.




N

N\

/ unitaria, ha anat evolucionant i ampliant-se durant les ultimes \

FONAMENTS DE L'EDUCACIO
EMOCIONAL

La concepcid de la intel-ligéncia com a capacitat general
decades. Son representatius en la reformulacié del concepte:

/ v \

concepcio envers la Gardner (1983) Salovey i Mayer (1990.
intel-ligéncia citats per Bisquerra, 2016)

Amb la proposta de les intelligéncies
competencies emocionals multiples, on es diferencien nou Van desenvolupar el concepte
intel-ligéncies, entre les quals destaca la d’'intel-ligéncia emocional.

intrapersonal i la interpersonal.

N4

En relaciéo amb aquest concepte, cal
mencionar que amb els anys s’ha generat
un gran debat entre diversos autors, dels
quals s’extreu un punt comu, 'existéncia
\ d’un conjunt de competéncies

L. . , \ emocionals que poden ser apreses, i
Les competencies emocionals son un concepte que es troba .
que tenen un elevat valor per la vida

(Pérez-Escoda i Filella, 2019). /

en procés d’'elaboracio i reformulacio continua (Bisquerra,
2009), de manera que, actualment no existeix una

delimitacio clara d’aquestes.
Bisquerra i Pérez-Escoda (2007) van proposar el model
‘ pentagonal de les competéncies emocionals, que es pot
observar en les dues seglients pagines. En aquest, s'entenen
\ les competéncies com:

- -

"Un conjunt de coneixements, capacitats, habilitats i
actituds necessaries per prendre consciéncia,
comprendre, expressar i regular apropiadament els
fenomens emocionals.”
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MODEL PENTAGONAL DE
COMPETENCIES EMOCIONALS

Habilidades de vida

y bienestar

Consisteixen en [|'habilitat per adoptar comportaments
apropiats i responsables per tal
satisfactoria els obstacles diaris que ens presenta la vida.

Aixi mateix, permeten organitzar la nostra vida de forma

d'afrontar de forma

sana i equilibrada, facilitant aixi experiéncies satisfactories

i de benestar (Bisquerra, 2009).

Competencia social

Conciencia emocional

SN

Competencias

Consisteix en la capacitat per prendre consciéncia de
les propies emocions i dels altres, a més de I'habilitat
de saber captar el clima emocional d'un determinat
context (Bisquerra, 2009).

emocionales

Es la capacitat per mantenir bones relacions amb els altres.

En aquest sentit, implica dominar les habilitats socials
basiques, la comunicacidé efectiva, el respecte, les actituds

prosocials, I'assertivitat, entre altres (Bisquerra, 2009).

Font: (Bisquerra, 2009).

Regulacién emocional

Y

Autonomia emocional

Es tracta de la capacitat per gestionar les emocions de manera
apropiada. Aquesta suposa prendre consciéncia de la relacio

entre emocié, cognicié i comportament; tenir bones

estrategies d'afrontament; capacitat per a autogenerar-se

emocions positives, entre altres (Bisquerra, 2009).

Es tracta d'un concepte ampli

que inclou un conjunt de caracteristiques i elements

relacionats amb l'autogestié personal, entre les quals es troben l'autoestima, actitud positiva
davant la vida, responsabilitat, capacitat per a analitzar criticament les normes socials, la
capacitat per a buscar ajuda i recursos, aixi com l'autoeficacia emocional (Bisquerra, 2009).
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MODEL PENTAGONAL DE
COMPETENCIES EMOCIONALS

SUBCOMPETENCIES

COMPETENCIES PER LA VIDA | EL BENESTAR

e Fixar objectius adaptatius

e Pressa de decisions

e Buscar ajuda i recursos

e Ciudadania activa, participativa, critica, responsables i
compromessa

e Benestar emocional

e Fluir

CONSCIENCIA EMOCIONAL

e Prendre consciencia de les propies emocions

e Posar nom a les emocions

e Comprensié de les emocions dels altres

e Prendre consciéncia de la interaccio entre emocio
cognicidé i comportament

COMPETENCIA SOCIAL

e Dominar les habilitats socials basiques

e Respecte cap els altres

e Practicar la comunicacioé receptiva

e Practicar la comunicacié expressiva

e Compartir emocions

e Assertivitat

e Prevencid i solucidé de conflictos

e Capacitat per gestionar situacions emocionals

REGULACIO EMOCIONAL

Expressio emocional apropiada

Regulacié d'emocions i sentiments

Capacitats d'afrontament

Competéncia per autogenerar emocions positives

AUTONOMIA EMOCIONAL

e Autoestima

e Automotivacio

e Autoeficacia emocional

e Responsabilitat

e Actitut positiva

e Analisis critic de normes socials
e Resiliencia
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EDUCACIO
EMOCIONAL

Segons Bisquerra (2009) es N\

tracta de:

"Un proceso educativo, continuo y
permanente, que pretende potenciar
el desarrollo de las competencias
emocionales como elemento esencial
del desarrollo humano, con objeto de
capacitarle para la vida y con la

finalidad de aumentar el bienestar

A\ personal y social” (P.158).

Visioé Salutogénica




La millora en el benestar personal i la disminuciéo de la prevalenca de
I'aparicid dels trastorns emocionals. A més a més, la prevencié de conflictes, i
del gestionament positiu d’aquests, resultant en nivells més alts de benestar
social (Bisquerra i Mateo, 2019).

Una adequada gesti6 emocional pot relacionar-se amb benestar

psicologic (Balzarotti et al., 2016).

Pot contribuir a un clima emocional positiu dins |'aula, favorable a
'aprenentatge, el rendiment escolar i al benestar (Bisquerra, 2016).

Permet disposar d’'un millor coneixement envers nosaltres mateixos i de les altres persones,
gue es tradueixen en una major comprensio i control de les emocions negatives (Ortega,
2010).

Potencia la prevencié de malalties, contribuint aixi en una millor salut fisica
(Richman, Kubzansky, Kawachi i Maselko, 2005).

No obstant aix0, quan aguests aspectes no es desenvolupen adequadament, diversos autors han evidenciat que pot donar lloc
a certes psicopatologies (Aldao, Nolen-Hoeksema i Schweizer, 2010), i amb comportaments desadaptatius (Harrison, Sullivan,

Tchanturia i Treasure 2000; citat per Filella, Ros-Morente, Oriol, i March-Llanes (2018, p. 2).




DESENVOLUPAMENT
EMOCIONAL EN
conis s oo s > § L’ADOLESCENCIA

hormonal.

factors

Desenvolupament del pensament
abstracte.
Transicié a I'escola secundaria.

Descobriment i aprenentatge de les

conductes sexuals.

Els nous i els vells amics.

Creacié de la nova identitat: procés pel
qual s’enfronten a una baixa
autoestima causada per la falta
d'acceptacio de la seva manera de ser. /

Extremera i Fernandez-Berrocal (2003) evidencien que els adolescents de tercer i quart
de I'ESO estudiats que mostraven nivells més elevats d'intel-ligéncia emocional es
relacionaven amb un millor benestar psicologic i emocional, alhora que presentaven
menys simptomatologia ansiosa i depressiva.

Alts nivells d'intel-ligéncia emocional estan vinculats a comportaments prosocials i menor
agressivitat (Rubin, 1999; citat per Extremera i Fernandez-Berrocal, 2003, p.108), aixi com, a una
reduccié de consum de substancies toxiques legals (Trinidad i Johnson, 2002).




DESTINATARIS

Com s’ha mencionat anteriorment, aquest programa s’ha dissenyat tenint en compte el nivell de
desenvolupament de les competéncies emocionals dels i les alumnes de 3r i 4t de I'ESO de
I'escola Vedruna de Malgrat de Mar. Aixi doncs, esta destinat a entrenant-les, prioritzant les

menys desenvolupades.

Addicionalment, aquest programa també ofereix la possibilitat de ser extrapolat en altres

centres escolars, per alumnes que estiguin realitzant els mateixos cursos, ja que presenta una
estructura de caracter flexible. No obstant aixo, aquesta oportunitat comporta que si s'utilitza

en un altre centre, caldra un adaptacio en les necessitats dels nous estudiants.
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OBJECTIUS
GENERALS

|
Promoure el
desenvolupament integral

dels alumnes i les alumnes a
partir de treballar les
competéncies emocionals.

Promoure l|la creacid i |Ia
identificacio de recursos
propis, per tal d'augmentar
el control envers l|la salut

d'un mateix/a.

OBJECTIUS
ESPCIFICS




PLANIFICACIO 3R D'ESO

PRESENTACIO

EL PODER DEL PENSAMENT | DEL
COMPORTAMENT

CONSCIENCIA EMOCIONAL

CUIDEM DE LA NOSTRA AUTONOMIA EMOCIONAL
AUTOESTIMA

ES ADEQUADA LA MANERA AMB LA

QUAL EXPRESSEM LES EMOCIONS? REGULACIO EMOCIONAL

LA IMPORTANCIA D'APRENDRE A
COMUNICAR-SE

COMPETENCIA SOCIAL

CREIXEM AJUDANT-NOS AUTONOMIA EMOCIONAL | COMPETENCIA SOCIAL

NI LA RABIA NI LA FRUSTRACIO

PODEN SUPERAR-TE! PART | T

NI LA RABIA NI LA FRUSTACIO

PODEN SUPERAR-TE! PART 2 il S _atikdndig

Jo sOc CAPAG! AUTONOMIA EMOCIONAL

LA FORTALESA ES'I:I:\ EN LES COMPETENCIA SOCIAL
NOSTRES DIFERENCIES

GUANYEM SEGURETAT EN

NOSALTRES MATEIXOS REGULACIO EMOCIONAL

IDENTIFIQUEM QUE ENS FA

ESTAR FELIGCOS COMPETENCIES PER LA VIDA | EL BENESTAR
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PLANIFICACIO 4T D'ESO

PRESENTACIO

EL PODER DEL PENSAMENT | DEL
COMPORTAMENT

CONSCIENCIA EMOCIONAL

CUIDEM DE LA NOSTRA

AUTONOMIA EMOCIONAL

AUTOESTIMA

ES ADEQUADA LA MANERA AMB LA
QUE EXPRESSEM LES EMOCIONS?

REGULACIO EMOCIONAL

LA IMPORTANCIA D'APRENDRE A
COMUNICAR-SE

COMPETENCIA SOCIAL

SABER DEMANAR AJUDA ES UNA
FORTALESA

COMPETENCIES PER LA VIDA | EL BENESTAR

NI LA RABIA NI LA FRUSTACIO
PODEN SUPERAR-TE! PART 1

REGULACIO EMOCIONAL

NI LA RABIA NI LA FRUSTACIO
PODEN SUPERAR-TE! PART 2

REGULACIO EMOCIONAL

JO SOC CAPAG!

AUTONOMIA EMOCIONAL

LA FORTALESA ES'I:i-\ EN LES
NOSTRES DIFERENCIES

COMPETENCIA SOCIAL

GUANYEM SEGURETAT EN
NOSALTRES MATEIXOS

REGULACIO EMOCIONAL

IDENTIFIQUEM QUE ENS FA
ESTAR FELICOS

COMPETENCIES PER LA VIDA | EL BENESTAR




N\

Cal tenir present que, \
I'estructura del programa és
flexible, de manera que, els
alumnes soén els que realment

\ marquen el ritme de les

\ sessions, adaptant-se en tot

ASPECTES

METODOLOGICS
D'APLICACIO

TIPOLOGIA D'INTERVENCIO

El programa en questido s’ha dissenyat de
forma parallela a la resta de matéries
academiques, és a dir, al marge de totes
aquestes. No obstant aix0, aquest pot
presentar-se com un punt de partida en la
integracié dels continguts en la totalitat del
curriculum academic.

\ moment a ells.

\
\

DURADA

El programa en questié té una durada
prevista d'unes 12 hores, concretament,
correspondrien a les 12 sessions de
tutoria al llarg d'un trimestre curricular.
Aquesta eleccid permetra al centre
educatiu no haver de realitzar
modificacions en el curriculum
academic plantejat a principi de curs.

Aixi mateix, pel que fa la data d'inici
aquest programa proposa comencar la
segona quinzena de marg i acabar
durant la primera de juny, dates
corresponents a |'ultim trimestre escolar.

COORDINACIO DE LES
SESSIONS

Cal esmentar que aquest es planteja
amb la finalitat de ser coordinat per un
professional que estigui format en
educacio emocional.

No obstant aixo, és preferible que els
tutors/es de les respectives classes
acudeixin a les sessions, per tal
d'aprendre estrategies en l'ambit, aixi
com, per poder fer intervencions i
col-laborar per assolir els objectius
proposats. En aquest sentit, en el propi
programa els professors/es disposen de
material tedric que els permetra seguir
amb més facilitat el contingut que es
treballa.




ACTIVITAT DE
CENTRAMENT 5'

Durant els primers 5 minuts es fara
una activitat de visualitzacio, que els DESENVOLUPAMENT
permetra prendre consciencia del
present (vegeu dos tecniques
d'exemple p.8), i conseglentment
centrar-se per la sessio.
Seguidament, un cop I'exercici
finalitza, hauran d’indicar a la
plantilla (vegeu p.9) 'emocidé que
predomina en ells aquell dia.

A)
DE L'ACTIVITAT 45' \

Al llarg de les seglents 45 minuts es
realitzaran una gran varietat
d'activitats, Aquestes podran variar
del seu plantejament previ en funcid
de les necessitats que presenti el grup
en aquell moment. A banda d’aixo, les
activitats també es compaginaran amb
explicacions teoriques tant al principi,
com en el transcurs i al final de les
classes, amb la finalitat de poder
comprendre i integrar els aspectes

REFLEXlé DE treballats. Y
TANCAMENT 5°'

Un cop finalitzada l'activitat s'oferira als
i les estudiants un espai de temps per
poder posar en comu els elements

treballats, promoure la reflexid dels DESENVOLUPAMENT

alumnes, ['aclariment de possibles
dubtes i una millor interioritzacidé del SESSIONS
contingut. Aixi mateix, la sessio
finalitzara amb una reflexidé personal, en
la qual cadascu haura d’'escriure les idees
més significatives de la reflexido grupal,
en els seus quaderns personal que
anomenarem “diari d’aprenentatges”. /
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EXPLORACIO CORPORAL

O BODY SCAN
(ARGUIS, BOLSAS, HERNANDEZ,
SALVADOR, 2012).

L'objectiu d'aquesta técnica és potenciar
['atencid conscient centrada en el propi cos, al
mateix tems que es produeix una profunda
relaxacié muscular i un estat mental de calma.
Tanmateix, encara que la postura ideal per
practicar-la és estirats, també pot realitzar-se
asseguts. Un cop preparats, se'ls demanara que
no encreuin les cames, que col-loquin els bragos
sobre les cuixes, i preferiblement que facin

I'exercici amb els ulls tancats.

Primerament, es realitzaran diverses respiracions
profundes i tranquil-les observant com l'aire
entre i surt del cos. A continuacid, es dirigira
['atencidé als dits del peu esquerre. Imaginant
com amb cada inspiracido es relaxen i amb cada
espiracié surten fora totes les sensacions de
tensid i cansanci. Aixi doncs, continuarem amb
aquest procés fent un recorregut per tot el cos,
acabant amb la part superior del cap. Un cop
acabat realitzarem wunes quantes respiracions
profundes i deixarem un espai de quietud i
silenci. Per ultim, es prendra consciéncia del cos
de forma global i es comengara a moure
suaument les diferents parts del cos i poc a poc
anirem obrint els ulls.

e —

MEDITACIO CAMINANT
(ARGUIS, BOLSAS, HERNANDEZ,
SALVADOR, 2012).

Aquesta técnica consisteix a compassar
el ritme de la respiracid als passos que
fem en caminar. La finalitat d'aquest
esta a caminar, experimentant les
sensacions gue ens produeix la
respiracid, el contacte dels peus amb el
terra i la calma que produeix caminar
tranquils i relaxats. S'ha de realitzar
procurant deixar la suficient separacio
entre |'alumnat perqué no es molestin.

Existeixen moltes variacions de la
técnica, la forma més senzilla es tracta
de comencar caminant lentament,
recolzant el peu esquerre a terra i fent
una inspiracidé, i quan el talé del peu
dret comengca a recolzar-se a terra
realitzarem una expiracio.




B e ——

Aquesta plantilla, en la qual hi ha representada un mandala, servira com a eina per indicar I'emocidé present en el dia a dia dels i
les alumnes. A més, permetra que el coordinador/a i tutor/a del grup puguin detectar si algun alumne necessita un
assessorament individual. Tot i que el programa es porta a terme un dia a la setmana, aquesta activitat haura de realitzar-se
cada dia des de l'inici del programa fins al final d'aguest, és més, és un exercici que es pot seguir realitzant de forma posterior.
Aixi doncs, en primer lloc s'explicara que els quadres i linies col-locades a la part dreta representa la llegenda, en la qual els
alumnes hauran d'apuntar set emocions i pintar els requadres corresponents amb el color que escollint per cada emocid. Aixi
doncs, després de l'activitat de centrament de les sessions, agafaran el mandala i pintaran una de les formes amb el color de
I'emocié que senten aquell dia. Tanmateix, els dies que no es porti a terme les sessions el tutor/a haura de negociar amb ells i
elles per decidir el moment que ho faran.
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ESTRATEGIES
D'AVALUACIO

Les avaluacions s'han elaborat amb la
finalitat de poder atendre les
necessitats prioritaries del grup en
cada moment, modificar els
continguts quan no resulten ser
efectives, aixi com, per assegurar-nos
que els objectius s'estan assolint de

forma adequada.

Aixi doncs, en les seglents cinc pagines, es poden observar les tres avaluacions que hauran
de realitzar al llarg del programa.

En primer lloc, es pot observar_la fitxa d'avaluacié pels tutors/es de les respectives

classes, que hauran de realitzar un cop acabada la sisena sessié i al final de

I'aplicacio de la totalitat del programa. En aquesta avaluacid es pregunten aspectes
envers el clima del grup, la intervencio i la tasca del coordinador/a. A més, se'ls déna
l'oportunitat de comentar aquells elements de les sessions que consideren que es
pot millorar.

En segon lloc, es pot observar_la fitxa d'avaluacio pels i les alumnes, que hauran de

realitzar un cop acabada la sisena sessid. En aquesta avaluacid es pregunten

aspectes envers el grau de gaudiment, el grau d'assoliment dels objectius i aspectes
envers la tasca del coordinador/a. A més, se'ls déna l'oportunitat de comentar
aquells elements de les sessions que consideren que es poden millorar. Cal
esmentar que, atés que determinades activitats varien d'un curs a l'altre, s'han
elaborat per cada curs.

En tercer lloc, es pot observar |la fitxa d'avaluacié pels i les alumnes, que hauran de

realitzar un cop acabades totes les sessions del programa. En aquest questionari es
preguntaran aspectes similars a I'anterior.

Cal esmentar que per la realitzacié d'aquestes, s'han tingut en compte alguns programes com els realitzats per Aierdi,
A., Lopetedqi, B. i Goikoetxea, K. (2008)., Ruiz (s.d.), Fusté (2016-2017) i Viaplana (2015).
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A continuacid teniu un seguit de qUestions per poder valorar les sessions realitzades fins al moment.

e Marca cada fila amb una creu en funcié dels aspectes que han definit el clima de grup, sent 1 I'abséncia dels

dits aspectes i10 la preséncia maxima.

« Enrelacid amb al darrer aspecte consideres que tots i totes participen? O es tracta només d'una petita part?

Atents/es

Interessats/des

Motivats/des

Contents/es

Respectuosos/es

Passius/ves

Coordinats/des

Us del dialeg

Confiats/des

Segurs/es

Coordinats/des

Participatius/ves

¢ Fent referencia a I'Us del dialeg, consideres que s'estableix una bona comunicacié durant el desenvolupament

de l'activitat? | en la posada en comu a partir dels debats, consideres que els alumnes s'escolten activament?

* Consideres que tant les instruccions de l'activitat com les intervencions que realitza el coordinador/a sén

escoltades i compreses pels i les alumnes?

e Marca cada fila amb una creu en funcid si consideres que els seglents aspectes s'han tingut en compte en les

sessions, sent 1 I'absencia dels dits aspectes i 10 la preséncia maxima.

ESTRATEGIES
D'AVALUACIO

FULLA D’AVALUACIO PELS
TUTORS/ES

e Canviaries algun aspecte de les sessions?

e Valora de I al 10 els aspectes segulents en
relacié amb la intervencio del coordinador/a:

Bon domini dels temes que tracta

Mostra capacitat de resolucié de
dubtes

Capacitat per explicar de forma clara
i entenedora

Facilita que els i les esmdiants es
sentin comodes a I'hora d'expressar
o reservar les meves emocions

10

[ ]

5'ha adequat a les circumstancies i
necessitats del grup.

Els objectins de les activitats s'han
explicitat en termes avaluables |
comprensiblas pels i les alummes.

Les sessions promouen que les
estratégies es posin en prictica a altres
situacions de la vida,

Facilita que bi hagi un clima de
treball de confianga

Té en compte les necessitats del grup
classe

5"ha adequat el nivell educatin dels i les
alumnes.

El ritme de les sessions s’ha adequat a
les necessitats del grup.

5'ha ukilitzat una metodelogia practica,
vivencial | participativa,

Les activitats han estimulat la
participacio i la reflexio.

S’han compaginar activitats de reflexid
personal amb dindmiques de treball en

S'han pogut realitzar Ia totalitat de les
activitats amb el temps que disposivem,

El nombre de sessions han sigut

Les estratégies que 5'han ensenyat als.

infands lun sign adequades i assumibles.

grup. suficients.
La prictica s°ha scompanyat d"una base L'organitzacio de 'espai en funcio de la
fedrica. sessit, ha permés que signi un bon espai

per realitzar-se.

e Vols suggerir alguna cosa més? Alguna
observacié?

Moltes gracies per contestar el qliestionari!

20



A continuacié teniu un seguit de questions per poder valorar les sessions realitzades fins el moment. Les respostes <«
sén anonimes i, per tant, us demanem que contesteu amb total sinceritat: ESTRATEG I Es
l »
¢ Marca cada fila amb una creu en funcié de si heu sentit o no I'emocid, i amb quina intensitat, sent 1 absencia D AVALUACIO
de I'emocid i 10 la seva preséncia maxima. . »
FULLA D'AVALUACIO PELS
1l21314l5]6!l718!9!li10 Il LES ALUMNES TERCER
Content/a (DURANT)
Satisfet/a
Interessat/da
Segur/a
A gust
e Valora de I al 10 els aspectes seguents en
Atent/a . . . P . g
relacio amb la intervencié del coordinador/a:
Confiat/da
e Marca cada fila amb una creu en funcid si creus que et serveix el que has apres a partir de les sessions, sent 1 LY N R R e L
"No em serveix per res" i 10 "Em serveix molt". Bon domini dels temes que tracta
Mostra capacitat de reselucio de
dubtes
Les activitats vealitzades m’han servit per... 1Ll2|3[4]|5|6|7|8|9|10 Capacitat per explicar de forma clara
entenedora
Entendre que les emocions. els pensaments i el comportament — : —
. Facilnta que em senti comode a "o
estan relacionats. ;
d'expressar o reservar les meves
Entendre que diferents simacions ens provoquen diferents emocions
reaccions emocionals, Facilita que ki hagi un clima de
Tenir una millor imatge de u mateix/a. treball de confianga
Aprendre téeniques per protegir la teva autoestima, Té en compte Ie:[::sanmdd grup
Entendre que mateixes situacions poden provocar diferents
reaccions emocionals.
Aprendre estratégies per identificar quan una expressio e Vols suggerir alguna cosa més? Alguna
emocional &5 o no inapropiada, AR
Aprendre estratégies per relacionar-me millor amb les altres
Persones.
Entendre que les reaccions emocionals poden tenir un impacte
en els altres.
e Que és el que t'ha agradat més de les sessions? | el que menys?
e Canviaries algun aspecte de les sessions? Moltes gracies per contestar el qliestionari!
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A continuacidé teniu un seguit de quUestions per poder valorar les sessions relacionades fins el moment. Les
respostes sén andonimes i, per tant, us demanem que contesteu amb total sinceritat:

Marca cada fila amb una creu en funcid de si heu sentit o no I'emocid, i amb quina intensitat, sent 1 abséncia de
I'emocid i 10 la seva presencia maxima.

Content/a
Satisfet/a
Interessat/da
Segur/a
A gust
Atent/a
Confiat/da

« Marca cada fila amb una creu en funcié si creus que et serveix el que has aprés a partir de les sessions, sent 1

"No em serveix per res" i 10 "Em serveix molt".

[
-
.
w
f=3
~
o
b=
=

Les activitats realitzades m’han servit per... 1
Aprendre estralégies per gestionar miller la frustracio | la rbia.

Prendre consciéncia de la importancia d*adoptar una actitud positiva
davant dels problemes.

Prendre consciéncia dels beneficis que comporten els comportaments
prosocials.

Saber escollir les estratégies de regulacio més adequades per un
mateix'a,

Condixer els elements que poden influir en Ly meva motivacio.

Acceptar, respectar i apreciar les diferéncies individuals i grupals.

Aprendre a identificar els elements que ens fan guanyar seguretat en
nosaltres mateixos/es.

Aprendre estratégies per gestionar la inseguretatr.

Aprendre a identificar els elements/situacions que augmenten el nostre
benestar.

Aprendre a autogenerar-me i generar en els altres, emocions que
afavoreixin el benestar.

e Que és el que t'ha agradat més de les sessions? | el que menys? Canviaries algun aspecte de les sessions?

« Considerant totes sessions quins aspectes que no s’han tractat t‘thagués agradat que es treballessin? En que
podrien millorar?

ESTRATEGIES
D'AVALUACIO

FULLA D’AVALUACIO PELS
| LES ALUMNES DE
TERCER (FINAL)

e Valora de I al 10 els aspectes seglents en
relacié a la intervencio del coordinador/a:

Bon domini dels temes que tracta

Mostra capacitat de reselucio de
dubtes

Capacitat per explicar de forma clara
1 enfenedora

Facilita que em senti comode a 1'hora
d'eXpressar o reservar les meves
Emacions

Faciliia que T hagi un clima de
treball de confianga

Té en compie les necessitats del grup
classe

e Vols suggerir alguna cosa més? Alguna
observacié?

Moltes gracies per contestar el qliestionari!
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A continuacié teniu un seguit de questions per poder valorar les sessions realitzades fins el moment. Les respostes

sén andnimes i, per tant, us demanem que contesteu amb total sinceritat:

e Marca cada fila amb una creu en funcid de si heu sentit o no I'emocid, i amb quina intensitat, sent 1 abséncia

de I'emocid i 10 la seva preséncia maxima.

Content/a
Satisfet/a
Interessat/da
Segur/a
A gust
Atent/a
Confiat/da

e Marca cada fila amb una creu en funcid si creus que et serveix el que has apres a partir de les sessions, sent 1

"No em serveix per res" i 10 "Em serveix molt".

Les activitats realitzades m’han servit per...

Entendre que les emocions, els pensaments i el componament
estan relacionats.

Entendre que diferents situacions ens provoquen diferents
réaccions emocionals.

Tenir una millor imatge de 1 mateixa.

Aprendre técniques per protegir la teva autoestima,
Entendre que mateixes situacions poden provocar diferents
reaccions emocionals.

Aprendre estratégies per identificar quan una expressié
emocional és o no inapropiada.

Aprendre estratégies per relacionar-me millor amb les altres
persones.

Aprendre a saber demanar ajuda quan la necessito.

Canviar la meva perspectiva envers el fet de demanar ajuda.

Identificar les persones de confianga, a les quals poder demanar
ajuda.

e Que és el que t'ha agradat més de les sessions? | el que menys?

e Canviaries algun aspecte de les sessions?

ESTRATEGIES
D'AVALUACIO

FULLA D’AVALUACIO PELS

ILES ALUMNES QUART
(DURANT)

e Valora de I al 10 els aspectes seglents en

relacié a la intervencié del coordinador/a:

Bon domini dels ternes que tracta

Mostra capacitat de reselucio de
dubtes

Capacrtat per explicar de forma clara
1 enfenedora

Facilnta que em senti comode a "o
d'expressar o reservar les meves
emacions

Facilita que hi hagi un clima de
treball de confianga

Té en compie les necessitats del grup

classe

e« Vols suggerir alguna

observacié?

cosa

més?

Alguna

Moltes gracies per contestar el qliestionari!
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A continuacidé teniu un seguit de quUestions per poder valorar les sessions relacionades fins el moment. Les
respostes son andonimes i, per tant, us demanem que contesteu amb total sinceritat:

Marca cada fila amb una creu en funcid de si heu sentit o no I'emocid, i amb quina intensitat, sent 1 abséncia de
I'emocid i 10 la seva presencia maxima.

Content/a
Satisfet/a
Interessat/da
Segur/a
A gust
Atent/a
Confiat/da

* Marca cada fila amb una creu en funcié si creus que et serveix el que has aprés a partir de les sessions, sent 1

"No em serveix per res" i 10 "Em serveix molt".

(BF]
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Les activitats realitzades m’han servit per... 1 10

Aprendre estratégies per gestionar millor la frustracioé i la rabia,

Entendre que les reaccions emocionals poden tenir un impacte en els
alires.

Saber escollir les estratégies de regulacié més adequades per un
mateix/a.

Conéixer els elements que poden influir en la meva motivacio.

Acecepiar, respectar | apreciar les diferéncies individuals i grupals.

Aprendre a identificar els elements que ens fan guanyar seguretat en
nosaltres mateixos/es.

Aprendre estratégies per gestionar la inseguretat.

Aprendre a identificar els elements/situacions que augmenten el nostre
benestar.

Aprendre a autogenerar-me i generar en els altres, emocions que
afavoreixin el benestar.

e Que és el que t'ha agradat més de les sessions? | el que menys? Canviaries algun aspectes de les sessions?

« Considerant totes sessions quins aspectes que no s’han tractat t'hagués agradat que es treballessin? En que
podrien millorar?

ESTRATEGIES
D'AVALUACIO

FULLA D’AVALUACIO PELS

I LES ALUMNES DE QUART
(EINAL)

e Valora de I al 10 els aspectes seglents en
relacio a la intervencié del coordinador/a:

Bon domini dels temes que tracta

Mostra capacitat de reselucio de
dubtes

Capacitat per explicar de forma clara
1 enfenedora

Facilita que em senti comode a 1'hora
d'eXpressar o reservar les meves
Emacions

Faciliia que T hagi un clima de
treball de confianga

Té en compie les necessitats del grup
classe

e Vols suggerir alguna cosa més? Alguna
observacié?

Moltes gracies per contestar el questionari!
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SESSIO DE
PRESENTACIO

CREACIO DE LES
NORMES | DEL
COMPROMIS

OBJECTIUS

e Presentar el programa, el que
treballarem i de quina
manera.

e Pactar de forma conjunta
normes de funcionament,

e Promoure el compromis amb
el programa i al grup.

MATERIAL | RECURSOS

e Pissarra de suro.

e Notes adhesives (post-it).
e Boligrafs.

e Papers.

TEMPORALITZACIO

Durada d'uns 50 minuts
aproximadament.




"Los estados emocionales inciden en el
comportamiento y éstos en la emocion;
ambos pueden regularse por la
cognicion (razonamiento, conciencia).
Emocion, cognicion y comportamiento
estan en interaccion continua, de tal
forma que resulta dificil discernir qué

es primero. Muchas veces pensamos y

nos comportamos en funcion del estado

emocional.”

(Bisquerra, 2009, p. 148)

EMOCIO | COGNICIO

Tenint en compte la teoria d'Arnold (1960; citat per
Bisquerra 2009) acceptada per la majoria dels
especialistes en I'emocio, existeix un mecanisme innat de
valoracio, rapid i automatic, que valora qualsevol estimul
que arriba en els nostres sentits, anomenat valoracio
primaria. Aixi doncs, quan es considera que
I'esdeveniment pot afectar a la supervivencia o benestar
d’'un mateix o dels proxims, s'activa la resposta emocional.
Tanmateix, el grau amb que I'esdeveniment es percep com
a positiu o negatiu, déna lloc a un tipus d'emocions o
altres, de manera que, s'evidencia que la resposta
emocional no depéen del propi esdeveniment, sind de la
forma amb la que aguest és valorat (Bisquerra 2009).

En aquesta linia, Lazarus (1991; citat per Bisquerra 2009)
afegeix que un cop es produeix la valoracié automatica, de
forma inmediata té lloc la valoracio secundaria, en la qual
la persona es planteja si disposa de recursos suficients per
fer front a la situacié. Aixi doncs, si la resposta és afirmativa
disminueix la intensitat de la resposta fisioldgica, en canvi,
si és negativa, aquesta pot augmentar fins a produir una
falta de control personal.

La implicacié psicopedagogica que sorgeix d'aquesta
teoria, és que, es pot aprendre a canviar la valoracié que es
fa dels esdeveniments.

A
SUBCOMPETENCIA

Consciencia de la interaccio entre emocio,
cognicio i comportament

EMOCIO | COMPORTAMENT

Alguns autors consideren que la percepcié de I'expressid
facial i dels canvis en la musculatura facial és el que
acaba determinant I'experiencia emocional. La teoria
del feedback facial afirma que l'expressid facial i la
postura corporal sén essencials per experimentar una
emocidé (Sanchez, 2014). En aquesta linea, Bisquerra
(2009), considera que la implicacié d'aquesta teoria és
la possibilitat de poder portar a terme una regulacio
afectiva a partir dels canvis facials.

INTERVENCIO DE L'EDUCACIO
EMOCIONAL

A partir de I'educacié emocional es pot intervenir als tres
nivells. En primer lloc, des del component neurofisologic
per exemple es poden aplicar técniques de relaxacio,
control fisic corporal, respiracio, etc. En segon lloc i en
realcio al component comportamental, es pot matitzar
I'expressid emocional apropiada. | tercerament, a nivell
cognitiu es poden portar a terme tecniques de
reestructuacié cognitiva, canvi d'atribucié causal, entre
altres (Bisquerra 2009).
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TREBALLEM LA

CONSCIENCIA
EMOCIONAL

EL PODER DEL
PENSAMENT | DEL
COMPORTAMENT

DESENVOLUPAMENT
DE L'ACTIVITAT

En un inici, els alumnes es col-locaran en
parelles, i se'ls entregara dos dialegs que hauran
de llegir i representar pel seu compte. Per una
banda, hi haura un dialeg on es presentara una
situacié negativa de molta tensid, i per altra
banda, es tractara d'una conversa positiva, que
indueix emocions com l'alegria (vegeu Fitxa 1).
Aixi mateix se'ls entregara una taula que
necessitaran posteriorment per completar
|'activitat (vegeu Fitxa 2).

Cada membre de la parella haura d'escollir el seu

rol, i abans de comencar a representar-lo se'ls
demanara que llegeixin la primera situacido de
forma individual i es posin en el paper. Aixi

doncs, procediran a representar la primera
conversa, reforcant que es deixin endur pel que

senten en aquell moment. | un cop finalitzat,
hauran de completar el que se |li demana a la
taula, és a dir, "com m'he sentit?", "Quins

pensaments he tingut?"', "Quin ha sigut el meu
comportament”, "Quina part del cos he sentit
amb meés intensitat". Portaran a terme el mateix
procediment amb el segon dialeg.

Amb la finalitat de reflexionar envers la
interaccié existent entre les emocions, la
cognicié i comportament, es demanara un
voluntari per cada dialeg, i es representara amb
aquest davant tota la classe. Seguidament, de
forma oberta el coordinador/a indicara les seves
respostes i obrira un debat amb els alumnes, els
quals podran compartir la seva experiencia. Per
ultim, es reflexionara envers qué ens pot ajudar a
canviar I'emocié en una situacié negativa, posant
un exemple amb comportament i pensament. A
tall d'exemple, si la persona mostra rabia, pot
intentar canviar la valoraci6 que fa de
I'esdeveniment a partir de l'atribucié causal, per
aconseguir reduir i canviar I'emocio.

SUBCOMPETENCIA

Consciencia de la interaccid entre
emociod, cognicid i comportament

OBJECTIUS

e Prendre consciencia de la
interaccié entre cognicio,
emocidé i comportament.

e Comprendre que diferents

situacions ens provoquen
diferents emocions.

MATERIAL | RECURSOS

e Dos dialegs per cada alumne
(Fitxa 1).

e Una taula per cada alumne
(Fitxa 2).

e Boligrafs.

TEMPORALITZACIO

Durada d'uns 50 minuts
aproximadament.
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A continuacid trobareu l'explicacio
de la situacid, en la qual haureu de
decidir quin rol té cada membre de
la parella i posar-vos en el paper. Es
important que no llegiu els dialegs
fins que hagueu realitzat aquests
dos aspectes. Un cop hagueu
completat un dialeg sense
comentar-ho amb el company
completareu la part de la taula de la
fitxa dos, del dialeg corresponent.
Podeu improvisar, aixi com, utilitzar
gestos i expressions addicionals que
considereu adequats:

"Durant molt de temps tu i el teu
amic/ga heu estat intentant
trobar un moment per poder
marxar junts de viatge, pero com
que mai coincidiu, sempre es
queda com quelcom pendent.
Tanmateix, els companys/es de
I'equip de basquet, amb els que
tens més facilitat per coincidir
et proposen de fer un viatge, i
estas molt il-lusionat... Tornant
cap a casa et trobes el teu
amic/ga i aprofites per explicar-
li la situacio il-lusionat.

Protagonista: Hola! Saps queé?
Hem decidit amb els
companys/es de basquet de fer
un viatge a Escocia, tinc moltes
ganes!”

Amic/ga: (molt enfadat/da)
Perdona? I amb mi que? Ets molt
mal amic/ga...

Protagonista: Ei... Pero aixo no
vol dir que no vulgui fer-lo amb
tu, quan trobem un moment ja
saps que ni ho dubtaré.

Amic/ga: (amb un to de veu
alcat) Sempre poses excuses
quan et dic de fer coses amb
mi... No t'importo res! No et vull
tornar a veure mai més!
Protagonista: (molt enfadat)
Pero queé dius? Estas dient coses
sense sentit!

Amic/ga: Passo de tu, no vull
saber-ne res més. Espero que el
viatge et vagi molt malament.
Protagonista:
punys controlant la rabia) No

(Estrenyent-se

entenc res... "bff"

SUBCOMPETENCIA

Consciencia de la interaccid entre
emocid, cognicid i comportament

FITXA 1

Protagonista: Hola! Saps qué? Hem
decidit amb els companys/es de basquet
de fer un viatge a Escocia, tinc moltes
ganes!"

Amic/ga: (content/a per la noticia)
Quina bona noticia! Estic content/a que
puguis marxar de viatge amb algta, ja fa
temps que en tenies ganes.
Protagonista: Si.. Em sap greu no poder-
lo fer amb tu...

Amic/ga: A mi també, pero ja saps que
no depén de nosaltres... Qué et sembla si
quedem per sopar algun dia d'aquesta
setmana, ja que no podem marxar de
viatge podriem fer alguna cosa diferent
per veure'ns.

Protagonista: (molt entusiasmat) Quina
bona idea, estaria encantat/da
(s'abracen).

Amic/ga: Perfecte, doncs seguim en
contacte!.



SUBCOMPETENCIA

COM M'HE SENTIT?

Consciencia de la interaccid entre
DIALEG 1 emocid, cognicid i comportament

FITXA 2

DIALEG 2 QUIN HA SIGUT EL MEU
COMPORTAMENT?

Indica les parts del cos que s'han activitat més, i escriu
accions que has fet o has pensat de fer

DIALEG 1 DIALEG 2

QUINS PENSAMENTS HE TINGUT?

DIALEG 1

DIALEG 2
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"(...)es posible pensar que la autoestima
es un estado mental. Un sentimiento
0 concepto valorativo de nuestro ser, el
cual se va forjando poco a poco; es decir,
se aprende y cambia. Se basa en
aquellos pensamientos, sentimientos,

sensaciones y experiencias que sobre

nosotros mismos hemos ido recogiendo,

asimilando e interiorizando durante

nuestra vida."

Silva-Escorcia i Mejia-Pérez (2015, P.243-244),

L'AUTOESTIMA EN L'ADOLESCENCIA

A

SUBCOMPETENCIA

Autoestima

B

——

L'adolescencia es tracta d'un periode en el qual
apareixen diversos factors que afecten el mon
emocional de la persona, d'entre els quals GuUel i
Munoz (2010) destaquen els canvis fisics el
descobriment d'una nova sexualitat, els nous si vells
amics i la creacio de la identitat. Aixi doncs, els factors
implicats colloquen els nois i les noies en una
situacié d'hipersensibilitat davant les emocions
propies que els fa ser més vulnerables (Graber i
Sontag, 2009; citats per Reina i Oliva, 2015). En aquest
sentit, és present en la majoria, la reduccid dels nivells
d'autoestima derivada en part per aquests factors
(Robins i Trzesniewski, 2005). Fet que pot acabar
influint en com sent, pensa i actua la persona com a
regulador de la conducta.

CONSTRUCCIO DE LA IDENTITAT

Com esmenten Guel i Muhoz (2010), els adolescents a
partir de la seva capacitat de raonament abstracte,
comencen a preguntar-se envers els valors i opinions
gue han marcat la seva conducta fins al moment, en
la recerca de la propia personalitat. La creacio

d'aquesta nova personalitat implica l'aparicio
d'una baixa autoestima que genera un gran
conflicte emocional, derivada en part per la no
acceptacio de la propia manera de ser i que pot
perjudica la vida emocional i efectiva de
'adolescent.

Segons Silva-Escorcia i Mejia-Pérez (2015), els
components  estructurals de l'autoestima
engloben l'autoeficacia, com excellent motivador
escolar; l'autoconcepte i |' autodignitat els quals
permeten la concretacié de la personalitat de
'adolescent en el seu futur proxim; i
l'autorealitzacié com una de les bases essencials
de la vida emocional present i futura dels
adolescents. Aixi doncs, és important que
aguests siguin presents en els docents i que es
procuri portar a terme una estimulacié activa
d'aquests. En aquest sentit, els autors esmenten:
"La intervencion docente no solamente es un
gjercicio diddctico; constituye un conjunto de
procesos que, en su idoneidad, se articulan para
formar sujetos que se instauraran en la vida
social y buscaran metas" (p.254)
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TREBALLEM
L'AUTONOMIA

EMOCIONAL

CUIDEM DE LA
NOSTRA
AUTOESTIMA

DESENVOLUPAMENT
DE L'ACTIVITAT

En Primer lloc, se'ls entregara als alumnes una
flor de paper amb diverses capes de petals
(vegeu fitxa 3), i se'ls demanara que en la
primera capa de peétals i de forma individual,
apuntin coses que els agradi d'ells mateixos/es.
Posteriorment, s'hauran d'enganxar el paper de
la flor a I'esquena i col-locar-se en quatre grups,
per tal que cada membre del grup pugui
escriure en la flor de cadascun dels altres
membres un aspecte que li agradi d'ell/a.

Un cop tots els integrants han apuntat algun
aspecte, a cadascun dels membres del grup, es
tornaran a asseure de forma individual, s'hauran
de treure la flor de l'esquena i es donara un
espai de temps perque reflexionin envers les
paraules gque els han escrit. Seguidament, el
coordinador/a reforcara totes aquestes paraules,
dient que aixo és el que els fa unics. Aixi mateix,
obrira una reflexido envers la importancia de
cuidar-se un mateix/a.

A continuacio, se'ls demanara que escriguin en
un paper comentaris negatius que els han dit o
s'han dit a ells i elles mateixos/es, ajudant-los
amb alguns exemples com "ets lletja, no fas res
bé". Aquestes es guardaran dins d'una mateixa
caixa, i posteriorment se'ls explicara que a
vegades els comentaris negatius envers nosaltres
mateixos poden ferir la nostra autoestima. Aixi
doncs, es potenciara un debat entre els alumnes
envers coses que ens poden ajudar a protegir
['autoestima, p.e. "parlar-ho amb els amics, no
escoltar-ho". Seguidament, se'ls entregara una
plantilla en la qual hauran d'enganxar la flor
dins, i apuntar en el cercle exterior, les idees
mencionades, que creuen que els poden ajudar
meés (vegeu fitxa 3). La sessio finalitzara amb una
reflexié grupal on es tractaran els aspectes
treballats.

SUBCOMPETENCIA

Autoestima

OBJECTIUS

e Potenciar una bona imatge
d'un mateix/a.

e Aprendre estrategies per
protegir ['autoestima d'un
mateix/a.

MATERIAL | RECURSOS

e Flor de paper per cada
alumne (Fitxa 3).

e Plantilla per enganxar la flor
per cada alumne (Fitxa 3).

e Boligrafs.

e Cinta adhesiva.

e Pissarra.

e Caixa.

e Papers.

TEMPORALITZACIO

Durada d'uns 50 minuts
aproximadament.
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SUBCOMPETENCIA

FITXA 3

33



"Las emociones son respuestas
complejas del organismo que
conviene conocer y gestionar de

forma apropiada’.

Bisquerra (2016, p.41)

EN QUE CONSITEIX L'EXPRESSIO

EMOCIONAL?

Segons Bisquerra (2009) l'expressi6 emocional
consisteix en la manifestacié externa de l'emocio,
englobant aixi la comunicacié verbal i no verbal, de
manera que, correspon al component
comportamental.

A banda d'aixo, l'autor esmenta que s’ha de tenir
present que les emocions predisposen a I'accio, és a
dir, aguestes acostumen a impulsar a les persones
cap a una forma definida de comportament. En
general, segons Bisquerra es resumeixen en les
respostes tipiques de lluita, derivada de la rabia, o
fugida, sorgida de la por, per tal dassegurar la
supervivencia, és a dir, enfrontant-nos o fugint de la
situacié que ens produeix 'emocié. No obstant aixo,
hi ha moltes més emocions, les quals predisposen a
comportaments diversos i especifics.

ES POSSIBLE ENTRENAR-LA?
Tot i existir aquesta predisposicio a I'accio, no significa
necessariament que shagi de produir. A tall
d’exemple, algu pot criticar algun aspecte personal

A
SUBCOMPETENCIA

Expressié emocional apropiada

d'una altra persona, i aquesta pot sentir la
impulsivitat de respondre violentament al
comentari, perdo també pot tenir la capacitat de
regular-nho de forma apropiada i no realitzar la
dita accio.

En aquesta linia, és possible entrenar a partir de
'educacio la capacitat d'expressar les emocions
de forma apropiada, i per tant, ser capacos de
comprendre que l'estat emocional intern no
necessita correspondre amb l'expressid externa,
tant en un mateix com en els altres (Bisquerra,
2009).

Addicionalment, l'autor préviament mencionat
explica que en cada cultura i epoca historica es
potencien unes normes socials que marquen
com s’han de comportar les persones i entre les
quals s'inclou la forma de controlar i expressar les
emocions. En aquest sentit, cal destacar que
aguestes normes saprenen a partir de les
interaccions amb els altres, de manera que, les
figures educatives tenen un gran paper en
aquest aprenentatge.
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Primer de tot, s'agruparan els i les estudiants en
grups de 4 o 5, i se'ls presentara 4 fragments de
video escollits de forma prévia pel coordinador/a
(vegeu exemples a la fitxa 5), i de forma individual
hauran d'apuntar a la fitxa, com reaccionarien si
es trobessin en aquella situacié. Un cop hagin
visualitzat i anotat les seves respostes envers els
videos, agruparan les respostes dels membres del
grup en funcidé de la situacié. Un cop presentades
totes se'ls entregara una taula (vegéu fitxa 5) en la
qual hauran de classificar les respostes en
"apropiades" o "no apropiades". Se'ls pot explicar
I'activitat amb un exemple, aixi com, "reaccionar
cridant i picant a l'altra persona seria classificada
com a inapropiada".

Posteriorment, s'iniciara un debat de forma
grupal, en el qual un voluntari de cada grup
exposara alguns exemples de les reaccions que
han classificat de forma apropiada i inapropiada,
sempre de forma andonima. Aixi mateix, en aquest
debat es potenciara els aspectes positius i
negatius dels dos tipus de respostes. A tall
d'exemple, davant la reaccidé de cridar a l'altre, és
positiu el fet d'enfadar-se, ja que tampoc podem
guedar-nos les coses per nosaltres, no obstant
aixo, no podem deixar que I'emocidé ens controli, i
conseqUentment acabant fent mal els altres.

Davant d'un exemple d'aquesta mena, en el qual
es pugui veure els efectes de nivells molt elevats
d'una determinada emocidé, es presentara
"'emocionometre" (vegeu, Fitxa 6), el qual esta
basat en Isern (2016). Aixi doncs, els estudiants
hauran de seleccionar les reaccions que
consideren més extremes i indicar amb aquesta
eina amb quina intensitat creuen que la persona
sentia Il'emocié en aquell moment. Aquesta
activitat permetra obrir un ultim debat, envers la
importancia d'aconseguir mitjangant un treball
que les emocions no ens controlin. Per ultim, se'ls
donara a cadascun un emocionémetre per endur-
se a casa, i se'ls explicara gque poden usar una
xinxeta per indicar on es senten.

SUBCOMPETENCIA

Expressiéo emocional apropiada




APROPIADA

INAPROPIADA

B ——________________

SUBCOMPETENCIA

Expressié emocional apropiada

FITXA S

Com reaccionaries si totes les persones de la teva
feina t'evitessin i se'n riguessin del teu aspecte?

tube.com/watch?
C171BM

Com reaccionaries si la teva parella comences a
trencar coses i a cridar perqué t'has equivocat?

ube.com/watch? |
kt5bv-c
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FITXA 6
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Les persones es beneficien d'aquelles
relacions en les quals aconsegueixen
mantenir un clima de comunicacio
positiu. En aquest sentit, un dels
elements que contribueix a crear un bon
entorn és el grau en qué les persones
creuen ser valorades pels altres; en canvi,
totes aquelles comunicacions o missatges

que impliquen falta de respecte,

contribueixen a establir un clima negatiu

impossibilitant establir una comunicacio

adequada.

(Obra Social la Caixa, 2006).

Saber comunicar-se és un aspecte de gran rellevancia en
les relacions interpersonals (Segura, 2016). En aquest
sentit, Tazoén i Aseguinolaza (2000:; citat per Segura, 2016)
distingeixen quatre tipus d'estils de comunicacié
interpersonal: passiu, agressiu, manipulador i assertiu. En
primer lloc, el passiu es basa en la creenca d'inferioritat
envers els altres, que comporta una incapacitat per
expressar les propies opinions o sentiments, les quals
desvaloritza. Segons Luna, et al. (2016), el passiu rarament
entra en conflicte, ni rep rebuig per part dels altres, ja que
acostuma a acceptar i conformar-se amb el que li ve de
fora. Tot i aix0, aquest estil comunicatiu podria afectar
negativament a les relacions interpersonals de la persona,
doncs podrien aprofitar-se d'ella.

En segon lloc, Tazén i Aseguinolaza esmenten que l'estil
agressiu, al contrari que el primer, es basa en el sentiment
de superioritat envers els altres i mostra dificultats per
escoltar i negociar. En aquest sentit, defensen de manera
exagerada i agressiva els seus interessos, opinions i idees,
sense tenir en compte els altres, provocant aixi que les
persones properes vagin allunyant-se amb el temps
(Luna, et.al, 2015).

En tercer lloc, es troba el manipulador, és a dir, un estil de
comunicacié en el qual la persona no exposa de forma
clara les seves opinions, tot donant la sensacid que no
actua per assolir objectius personals, sind per beneficiar
dels altres. Aixi mateix, com passa amb lestil
agressiu, Tazon i Aseguinolaza consideren que a mesura

SUBCOMPETENCIA

Assertivitat

gque els altres perceben les seves intencions de manipulacio,
aquests opten per allunyar-se.

Per ultim, en l'estil assertiu la persona atorga una
importancia equitativa als seus pensaments, opinions i
sentiments, aixi com, els dels altres. En aquest sentit, creuen
amb la possibilitat de negociar i arribar a un acord amb els
altres, generant aixi un respecte cap els altres. Aquest estil
de comunicacié s'ha associat amb un major éxit en la vida
interpersonal (Tazén i Aseguinolaza, 2000; citat per Segura,
2016). Segons Bisquerra (2009) I'assertivitat
consisteix en mantenir un comportament equilibrat entre
I'agressivitat i la passivitat. D'aquesta manera, la persona ha
de ser capag d'expressar i defensar les seves opinions, drets i
sentiments, a més de, respectar les dels demés. De forma
addicional, aquest estil també dota de la capacitat de dir i
acceptar de l'altre el "no", aixi com, fer front a la pressié de
grup, entre altres.

Aixi doncs, una tecnica que ens pot ajudar a mantenir una
comunicacio assertiva és_l'escolta activa, és a dir, que el
receptor utilitzi tots els mitjans al seu abast per aconseguir
entendre el missatge expressat per |'emissor, tot mostrant
interés i un comportament de col-laboracié. Algunes de les
tecniques que permeten promoure un estil de comunicacié
assertiva sén, escoltar activament les emocions de I'emissor
mostrant empatia, I'Us de mots de refor¢ que permetin a
I'altra persona veure que l'estem escoltant, mostrar atencio
a tot el que ens explica, i no realitzar interrumpcions,
contacte ocular constant, una postura redregcada, volum de
veu adequada, entre altres (Roca, 2016).
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Primerament, es demanara els alumnes que es
col-loquin en parelles, i posteriorment, un de
cada parella haura de sortir fora de classe, creant
aixi dos grups d'estudiants. Per una banda, els i
les estudiants que es quedin dins de la classe
se'ls explicara que un cop entri la seva parella
hauran d'imaginar-se que han quedat per
resoldre un conflicte que va succeir entre els dos
(vegeu fitxa 8). Per altra banda, els i les
estudiants que estan a fora se'ls explicara el
mateix, perd a més se'ls dira que faran dues
vegades aquesta activitat. Concretament, la
primera vegada, hauran de fer-ho amb una
actitud de desgana i agressivitat, contestant
malament a l'altre, sense saludar, amb mirades
desagradables i sense motivacido per resoldre la
problematica. En canvi, la segona vegada hauran
de fer el contrari, és a dir, escoltant l'altre,
donant-li senyals que se l'esta escoltant,
expressant la seva opinié sense faltar el respecte
i procurant trobar una solucié en la qual els dos
trobin benefici.

Aquestes estones tindran una durada de com a
maxim 3 minuts, i un cop s'acabi la primera, els
alumnes que estaven fora hauran de tornar a
sortir, mentre la resta, sense comentar amb els
altres companys hauran d'omplir unes taules que
el coordinador/a els haura entregat (vegeu fitxa
8). Posteriorment, un cop s'hagi representat la
segona versido els alumnes no tornaran a sortir,
tot i que la resta tornara a escriure en la taula
anterior.

Posteriorment, s'obrira un debat preguntant
primer als alumnes que han escrit a la taula, i
posteriorment les seves parelles, envers com
s'han sentit durant les dues situacions. Amb les
idees que expliquen es construira una taula a la
pissarra que englobi els aspectes que han
afavorit a una millor/pitjor comunicacio,
reforcant aixi els aspectes positius. Finalitzar
I'activitat fent wuna breu explicacié envers
|'assertivitat i la seva importancia, que fomenti
una ultima reflexié grupal.

SUBCOMPETENCIA

Assertivitat

OBJECTIUS

e Potenciar habilitats socials
basiques com l'escolta i
reconeixer l'altre.

e Practicar la comunicacio
assertiva.

e Practicar I'escolta activa.

MATERIAL | RECURSOS

e Document amb explicacid de
la situacio (Fitxa 8).

e Una taula per la meitat dels
alumnes (Fitxa 8).

e Boligrafs.

e Pissarra.

TEMPORALITZACIO

Durada d'uns 50 minuts
aproximadament.
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DIALEG 1

FITXA 8

SITUACIO A RESOLDRE:

DIALEG 2

Imagina't que anuncien el concert de la teva banda
preferida, que també resulta ser la del teu amic.
De manera que, només assabentar-te 1i vols
comentar d'anar junts el concert amb molta
il-lusié. No obstant aixo, al teu amic abans que tu

QUINS PENSAMENTS HE TINGUT? li proposessis, uns altres amics seus ja li havien

DIALEG 1 dit 1 havien quedat per comprar-les junts. Aixi
doncs, el teu amic en trobar-se en una situacio
compromesa, no sap com reaccionar, i en comptes
d'explicar-te que ja li han proposat uns altres
amics, et diu que no li ve de gust anar amb tu.
Aquesta resposta t'impacta i seguidament els dos

DIALEG 2 marxeu enfadats i sense solucionar el problema.
Tu et quedes preocupat/da i no aconsegueixes
entendre perqué et va dir que no volia anar amb
tu, de manera que, decideixes quedar amb ell per
parlar-ne i arreglar-ho.
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"The social climate of the
classroom is important in
understanding students' helping-

seeking behaviour."

Ryan, Gheen i Midgley (1998, p. 534).

LES

Segons Bisquerra (2009) saber buscar ajuda i recursos, es
tracta de la capacitat per identificar la necessitat de suport,
aixi com, de saber accedir els recursos disponibles adequats.
Existeixen estudis que observen que la majoria dels
adolescents, en exposar-se a circumstancies problematiques,
descobreixen mancances propies per poder resoldre les
eficagment. Per aquesta questio, solen recdrrer al suport de
referents que consideren significatius o a les persones amb
les quals tenen confianga, i que perceben que els aporten
bons consells (Eresta i Delpino, 2009), tot i que no sempre es
doéna aquesta situacio. Tot i aixo, cal recalcar que, a I'hora de
demanar ajuda, és comu sentir vergonya i incomoditat, de
manera que, evitem fer-ho mentre sigui possible (Grant,
2019). Aquestes dades també s'evidencien en [l'estudi
realitzat amb adolescents per Sharma, Banerjee i Garg (2017).

En aquesta linea, cal destacar l'estudi realitzat per Ryan,
Gheen i Midgley (1998), en el qual els i les alumnes que es
sentien menys eficacos envers les tasques escolars, evitaven
demanar ajuda en I'ambit, quan ho necessitaven. No obstant
aixo, les relacions properes i de suport dins l'aula, promovien
aquest tipus d'estudiants arriscar-se a demanar-la.

Tanmateix, la presencia de diverses creences falses envers
el fet de demanar ajuda, pot dificultar el procés pel qual els
adolescents decideixen fer-ho (TeensHealth, 2020). Algunes
de les creences son, en primer lloc, considerar que demanar
ajuda és simbol de debilitat; en aquest sentit, sha de
demostrar que es tracta del contrari, doncs mostrant
maduresa i confianga, evidencies el que necessites i, a més,
no mostres dificultat per aconseguir-ho. Altrament, també es

SUBCOMPETENCIA

Buscar Ajuda i Recursos

pot creure que no es mereix l'ajuda o el suport, de manera
que, cal fer entendre que totes les persones necessitem
ajuda en algun moment, i acceptar-la pot enfortir les
amistats i relacions, a més que, podem fer que els altres se
sentin bé a l'ajudar-nos.

De forma addicional, les persones creuen que cal esperar que
els altres captin les nostres necessitats i consequentment,
ens ofereixin ajuda de forma espontania. En aquest sentit,
Grant (2019) esmenta que existeix la idea equivocada que els
nostres pensaments, sentiments i necessitats sén molt més
evidents a les altres persones, del que realment sén. No
obstant aixd, és molt complicat poder endevinar les
necessitats de les altres persones, doncs, fins i tot les
persones properes poden tenir aquesta dificultat. Aquesta
idea és anomenada per alguns autors com ‘illusié de
transparencia” (Rai, Mitchell, Kadar, Mackenzie, 2016).

Tanmateix, en relacié amb la creenga falsa que és millor no
preguntar quan un necessita ajuda, s’ha de tenir present que
no sempre existeix l'oportunitat que una persona propera
ofereixi ajuda sense preguntar-li, de manera que, és millor
parlar de forma clara i concreta sobre el que es necessita
(TeensHealth, 2020). Es més, davant d'aquesta creenca s'ha
de prendre consciencia que fins i tot pot resultar beneficios
pels altres. Concretament, segons alguns estudis realitzats
des de la Psicologia positiva, els comportaments altruistes i
de generositat cap a les altres persones poden influir
positivament en el propi benestar (Oberst, 2005; Bisquerra
2016).
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En un inici, se'ls demanara els i les alumnes que
responguin si consideren que les afirmacions de la fitxa
9 s6n verdaderes o falses. A partir de les respostes, que
seran comentades de forma oberta pels companys
voluntaris, es procedira a analitzar-les una a una. A tall
d'exemple, en el primer cas, es mencionara que la
resposta "demanar ajuda és simbol de debilitat" és falsa,
i es transformara en verdadera: "demanar ajuda mostra
maduresa i confianga". Aixi mateix, s'intentara
promoure un debat amb cadascuna de les respostes.

Posteriorment, es remarcara la importancia de demanar
ajuda, aixi com, els beneficis que comporta. A banda
d'aixo, s'explicara als nois i noies, que també és de gran
rellevancia saber a quines persones podem demanar
ajuda. En aquest sentit, es procedira a realitzar una
activitat inspirada en Fernandez (2015), que permeti els
estudiants veure de forma clara, les persones a les quals
poden recdrrer en cas de necessitar ajuda. L'exercici
consistira a agafar la figura de la fitxa 9 i se'ls explicara
que el petit cercle del centre representa a un mateix/a,
i a continuacid, se'ls demanara que en el segon cercle
al voltant del primer anotin aquelles persones amb les
guals sempre poden comptar, sense condicions. Tot
seguit, es realtizara el mateix procediment, pero en
aguest cas, anotant aquelles persones amb les que pots
parlar de moltes coses, et diverteixes, pots demanar-li
favors, entre altres. A continuacio, es realitzara un nou
cercle, en el qual hauran de posar persones amb les que
poden passar bons moments, perdo no sén tan
importants en el seu dia a dia. Aixi doncs, obtindran
una representacié on apareixaran persones del seu
entorn, en diferents nivells de confiangca, de manera
gue, de forma visual podran observar agquelles amb les
gue poden comptar davant d'una possible situacid
problematica.

Seguidament, s'explicara que sempre recordin donar les
gracies guan una persona ens ajuda davant d'una
dificultat, és més, si l'altra veu que la seva ajuda ens ha
sigut util, potenciarem el seu benestar. Per ultim, es
fara una reflexio de forma grupal envers els aspectes
importants tractats.

SUBCOMPETENCIA

Buscar Ajuda i Recursos

OBJECTIUS

e Trencar amb les creences
erronies que existeixen envers
el fet de demanar ajuda.

e |dentificar les persones de
confianca, a les quals poder
demanar ajuda,

MATERIAL | RECURSOS

e Papers.
e Afirmacions i exercici (Fitxa 9).
e Boligrafs.

TEMPORALITZACIO

Durada d'uns 50 minuts
aproximadament.
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Consideres que les segiients afirmacions son verdaderes o falses? v F F I T XA 9
Demanar ajuda és simbol de debilitat.

En certes ocasions no mereixo I'ajuda dels altres.

' No cal demanar ajuda els altres, ja que son capacos de veure quan la necessito i de quin tipus,

Si demano ajuda i no em serveix, no val la pena demanar a una altra persona.

En cas de necessitar ajuda, sempre és millor no demanar-la i solucionar-ho per tu sol/a, per tal que no et jutgin.

Demanar ajuda ens pot ajudar a veure una perspectiva diferent del problema, i per tant, solucions que no haviem
 pensat.

‘ Quan demanem ajuda ens sentim escoltants i sentim suport per part dels altres.

Les altres persones poden sentir-se bé en ajudar-nos.
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"La prosocialidad no se puede enseniar

"en teoria”, es necesario pasar a la
accion. El profesorado y las familias
deben implcarse en comportamientos

prosociales que contribuyan a

construir una sociedad basada en la

cultura de la empatia, compasion,

solidaridad y generosidad."

Bisquerra (2016, p.148)

L'AU

Primerament, cal recalcar les aportacions de Bisquerra
(2016), en esmentar que l'educacié emocional ha de
mostrar un compromis social molt solit i orientat al
benestar social, cobrant aixi molta rellevancia els principis
morals i valors. En aquesta linia, és molt important que les
persones s'impliquin emocionalment en aquests, per tal
de posar-los en practica. En particular, molts d'agquests
valors posats en practica tenen a veure amb
la prosocialitat.

EL COMPORTAMENT PROSOCIAL

Segons Roche (2004; citat per Bisquerra 2016), son
aquellas acciones que benefician a otras personas,
grupos (segun los criterios de estos) o metas sociales
objectivamente positiva, sin que existan recompensas
materiales, externas o extrinsecas y que aumentan la
probabilidad de generar una reciprocidad positiva, de
calidad y soidaria en las relaciones interpersonales o
sociales consecuentes, salvaguardando la identidad,
creatividad e iniciativa de los individuos o grupos
implicados (p.39).

Parallelament, Roche (1997) menciona que a vegades
portar a terme comportaments prosocials promou la
creativitat, la iniciativa i l'assertivitat, les quals
conseqlientment promouen un augment de l'autoestima.
Es més, quan la persona actua amb aquestes intencions i
aquestes finalitzen amb una satisfaccié i aprovacié en el
receptor, promou que la persona se senti util i
conseqlientment augmentin la quantitat d'estats d'anim
positius. De forma addicional, aquesta interrelacio positiva

SUBCOMPETENCIES

Actitut positiva i Responsabiltiat
Comportament prosocial i cooperatiu

generara sentiments de reciprocitat i amistat, que afavorira
també a un clima de benestar en la relacid, i per tant, a
estats d'anims positius i a la llarga a l'optimisme.

L'ACTITUT POSITIVA

L'optimisme per Roche, significa presentar expectatives que
les coses aniran bé, afavorint aixi l'afrontament de les
situacions d'estrés. En aquest sentit, les actituds que es
promouran des de l'optimisme permetran afrontar millor les
demandes de l'entorn i les frustracions que puguin sorgir.
Per aquest motiu, resulta de gran importancia mantenir una
actitud positiva i optimista davant de les dificultats, ens
permet distanciar-nos de les situacions, i mirar-les des d'una
perspectiva més objectiva, convertir-nos aixi en espectadors
de les nostres actuacions (Bisquerra 2011).

A més, Bisquerra considera que quan les persones
experimenten estats d'anim més positius, mostren més
predisposicid a ajudar, en aquesta linia, l'autor menciona
gue diverses investigacions indiquen que les emocions
positives tenen un paper rellevant a I'hora d'ajudar els altres,
podent ser aixi la causa o la consequéncia del
comportament prosocial. Tenint en compte les troballes
d'Arias (2015), les quals indiquen que les relacions amb els
iguals, aixi com amb la familia, es mostren vinculades al
desenvolupament de la conducta prosocial i I'empatia
durant l'adolescéncia, resulta rellevant potenciar aquests
comportaments en aquest periode. En aquest sentit,
Bisquerra (2016) considera que l'empatia és I'emocié que
activa l'actitud que fonamenta, explica i justifica el
comportament prosocial.
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En un inici, es demanara els nois i noies que anotin en un
paper que se'ls repartira, alguna situacidé que els preocupi
o els ha preocupat i que han intentat canviar i no han
pogut, o no saben com fer-ho. Aixi mateix, se'ls comenta
que aquesta situacio es compartira amb la resta, pero es
fara de forma anonima. Un cop tots ho hagin apuntat el
coordinador/a procedira a fer una breu explicacié envers la
importancia de decidir amb responsabilitat una actitud
positiva davant dels problemes.

Seguidament, s'esmentara que l'ajuda dels altres pot ser un
element que afavoreixi a prendre una actitud positiva. En
aguesta linia, es procedira a realitzar una activitat, per la
qual es necessitara estendre 4 trossos de paper de kraft al
terra, en els quals el coordinador/a amb ajuda d'alguns
companys/es enganxaran les diverses situacions escrites,
deixant espai entre aquestes. Un cop enganxades, es
proposara els i les alumnes anar passejant-se per la classe
mentre les llegeixen i anotar a sota d'aquestes solucions,
idees o estratégies que els ha servit a ells/elles i que
consideren que poden ajudar a l'altra a canviar la situacio.
Es deixara un gran espai de temps per tal que puguin
pensar-ne i donar resposta a un gran nombre de
problemes. El coordinador/a haura de mencionar que és
important que s'assegurin que cada problematica té com a
minim dues solucions, De forma addicional, tant el tutor/a
present a la sessi6 com el propi coordinador/a, podran
participar aportant també solucions.

Posteriorment, el coordinador/a escollira alguna
problematica a l'atzar i llegira i comentara les solucions
proposades. Aixi mateix, aprofitara per reforcar en els i les
alumnes l'actitud prosocial d'ajudar els altres quan estan
davant situacions complicades, en les que disposen de
pocs recursos, i per tant, tenen més faciltiat per adoptar
una actitud negativa.

Per ultim, s'obrira una reflexié grupal, la qual sera guiada a
partir de la pregunta "Considereu llavors que davant dels
problemes és millor adoptar una actitud positiva o
negativa?", "considereu que l'ajuda dels altres ens poden
ajudar a adoptar aquesta actitud?" i "com us heu sentit en
poder ajudar els vostres companys i companyes?".

SUBCOMPETENCIES

Actitut positiva i Responsabiltiat

Comportament prosocial i cooperatiu

OBJECTIUS

e Prendre consciencia de la
importancia d'adoptar una
actitud positiva davant dels
problemes.

e Reforcar comportaments
prosocials.

e Prendre consciencia de la
importancia d'adoptar una
actitud positiva.

MATERIAL | RECURSOS

e Papers.

e Cinta adhesiva.
e Paper de Kraft.
e Boligrafs.

TEMPORALITZACIO

Durada d'uns 50 minuts
aproximadament.
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"Qualsevol pot enfadar-se, aixo és
quelcom molt senzill. Pero
enfadar-se amb la persona, en el
grau exacte, en el moment oporti,
amb el proposit just i la manera

correcta, no resulta sens dubte, tan

senzill.”

Aristotil, Etica a Nicomac (citat per Goleman,
1995).

Segons Bisquerra (2011) una de les preocupacions
prioritaries de la societat actual és la violencia de tot
tipus, tals com, la violencia juvenil, el bullying, la
delingUéncia, la violencia de génere, entre altres. En
aquest sentit, cal destacar que la rabia és un dels factors
desencadenants de la violencia, de manera que,
aconseguir que les persones es mostrin capaces de
regular la seva rabia, és un gran pas envers la prevencio
de la violéncia i per una millor convivencia.

La rabia és una emocié que sorgeix davant aquelles
situacions que soén valorades com injustes o en les que es
produeix un atac contra els valors morals i la llibertat
personal (Bisquerra 2011).

Aixi mateix, aquesta produeix reaccions fisioldgiques tals
com, laugment de la freqlencia cardiaca, tensid
muscular, augment de la pressid sanguinia i respiracio
superficial. Pel que fa al component comportamental de
la rabia, pot mostrar-se molt divers en funcié de les
variables intrapersonals o ambientals (Bisquerra, 2009.
Per una banda, les expressions positives de la rabia
s'associen amb habilitats d'afrontament, de solucié de
conflictes, entre altres, d'aquestes seria un bon exemple
una manifestacid pacifica en contra de la guerra. Per
altra banda, l'expressid negativa, faria referéncia a
agressions fisiques i verbals o comportaments passiu-
agressius  (Bisquerra, 2009). En aquesta linia, com
esmenta Bisquerra, aquelles persones que opten per la
supressié de la dita emocid, també podria considerar-se
com una expressié negativa.

A
SUBCOMPETENCIA

Regulacié de la Frustracidé i la Rabia

Diverses investigacions han demostrat que Ia
supressid i la no expressid de la rabia pot tenir
afectacions en la salut, a tall d'exemple, Miguel,
Cano, Casado i Escalona (1994), van observar que era
un factor important en el desenvolupament i el
manteniment de la hipertensid. Per Bisquerra, no
experimentar la rabia es podria dir que és inevitable,
ja que durant el nostre dia a dia apareixen situacions
que poden activar-la.

Tanmateix, com esmenten Castellanos i Romero
(2018) la rabia no s'ha de concebre sempre com una
emocio que dona lloc a accions inadequades per
alleugerir una mala situacio, ja que la rabia és una
condicié necessaria, perdo no suficient, per l'aparicid
de comportaments agressius (Bisquerra, 2009). En
aquest sentit, Castellanos i Romero esmenten que a
I'nora de manifestar la dita emocid, la persona
també té la possibilitat de reflexionar i autoregular-
se, pensant en la millor manera per expressar el
desacord, desagrat que s'experimenta per la situacio.

Bisquerra (2011), considera que per regular aquesta
emocid és essencial desenvolupar estrategies que
permetin fer un treball abans que aparegui la
reacci6 emocional. Algunes d'aquestes estrategies
poden ser, el distanciament temporal, la
reestructuracié cognitiva, analitzar el conflicte i
pensar en varies solucions alternatives i exercicis de
respiracio i relaxacio.
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TREBALLEM LA DESENYQLUPAMENT DE L'ACT.IYITAT SUBCOMPETENCIA.

) - ) . Regulacié de la Frustracid i la Rabia
REGU LACIO qual hagin de fer quelcom que requereixi molt d'esforg i
concentracio. A tall d'exemple, se'ls demana gque es posin en

parelles per construir quelcom original amb el material que se'ls

EMOCIONAL entrega (escuradents amples i cola). Posteriorment, es posaran

en grups de quatre i hauran de procurar construir guelcom
ajuntant les dues creacions, i posteriorment, s'aniran fent grups

NI LA RABIA NI LA meés grans fins a acabar obtenint un Unic resultat conjunt de tota

la classe. Durant la realitzacié d'aquesta activitat se'ls motivara a

FRUSTRACIé PODEN esforcar-se i a buscar formes originals, i de tant en tant, també

se'ls pressionara. Un cop finalitzada l'activitat el coordinador/a
SUPERAR-TE! donara peu a expressar reflexions dels alumnes i les alumnes de
la cooperacié i cohesié que s'ha creat. No obstant aixo, el
coordinador/a seguidament procedira a destrossar el resultat
aconseguit per tal d'induir frustracié en els nois i noies.

Aquesta accié donara lloc a comencgar el treball envers la

I frustracié. Aixi doncs, en primer lloc, un cop ha explicat el
coordinador/a que l'activitat realitzada tenia una finalitat
amagada, suggereix els i les alumnes la seglent pregunta:

"Quina és I'emocid que heu sentit després d'aquesta situacio?" la
qual partir d'un debat ha de donar Illoc a parlar de la frustracio.
Aixi mateix, després d'explicar en qué consisteix aquesta, se'ls
explicara que hi ha una emocié que acostuma a aparéixer amb
aquesta i se'ls demanara que diguin quina consideren que és,
acabant definit la rabia. Posteriorment, se'ls donara un paper a
cadascu i se'ls demanara que intentin representar en aquest una
situacié de rabia que hagin viscut, a partir d'arrogar-lo, trencant-
lo, entre altres. | seguidament, se'ls demanara que tornin a
deixar-lo com estava al principi, de manera que, se n‘adonaran
que és impossible. Aquest exercici permetra per una banda,
explicar i refexionar com afecten Iles nostres reaccions
emocionals a les altres persones, perd per altra banda, es
reforcara que és important enfadar-se, pero sempre mantenint el
control envers I'emocio.

A continuacid, se'ls demanara que en una taula, on hi haura
escrits numeros de I'l al 10 (vegeu Fitxa 10) apuntin la situacio en
la qual han sentit una frustracié maxima (10) i la situacié on han
sentit frustracidé a nivells més baixos (1), i un cop apuntades se'ls
explicara que aix0 és una eina que els servira per valorar la
gravetat de les situacions, podent distanciar-se aixi del
problema. Tanmateix, se'ls explicara que davant les situacions de
frustracié possiblement hi haura una part que no podem
controlar i una part que si, de manera que, hem d'aconseguir
identificar-les i centrar-nos amb la que podem controlar, posant
d'exemple la situacié viscuda l'inici de la classe. Per ultim, es
fara una reflexié grupal envers tots els aspectes treballats,




XXX X XXX

FITXA 10

48



TREBALLEM LA
REGULACIO
EMOCIONAL

NI LA RABIA NI LA

FRUSTRACIO PODEN
SUPERAR-TE!

DESENVOLUPAMENT
DE L'ACTIVITAT

Es recordara i es reforcara tot el treballat la
setmana passada, en la qual es va poder veure que
en certes ocasions la rabia i la frustracidé ens poden
fer perdre el control i acabar fent mal els
altres. Per aquest motiu, cada alumne procedira a
construir un pot de la calma (vegeu instruccions a
la Fitxa 11). Un cop creat, cadascu haura de pensar

en una situacié que li produeixi molta rabia i
hauran de sacsejar el pot mostrant la rabia que els
fa sentir. Seguidament, el coordinador/a

preguntara de forma oberta, que poden observar
en el pot. En aquest debat, s'haura de concloure
que quan estem molt enfadats/des el nostre cap es
troba col-lapsat com es pot observar en el pot, de
manera que, no podem pensar amb claredat les
nostres accions, ni el que diem.

Per aquest motiu, aquesta sessié es centrara a
coneixer i adquirir téecniques per aprendre a reduir
I'emocidé i per tant, tranquil-litzar-nos per poder
prendre decisions de forma posterior. En aquesta
linia, s'explicara que enfadar-se no deixa de ser
important, pero és necessari acceptar les emocions
que apareixen i aprendre a regular-les.

A continuacid, la classe es repartira en 4 grups i a
cadascun d'aguests se'ls entregara les instruccions
d'una tecnica que els pot servir per regular la rabia
i la frustracié (Fitxes 12, 13), de manera que,
I'hauran d'entendre i practicar, a més de, pensar
perque creuen que pot ser util. Posteriorment,
cada grup haura d'exposar-la a la resta amb el
suport del coordinador/a. Un cop exposades totes,
cadascun dels i les alumnes haura d'escollir la que
consideren que els pot ser més util i I'apuntaran al
pot de calma creat.

Per ultim, hauran de tornar a realitzar I'exercici de
sacsejar el pot, perd aquesta vegada, un cop
sacsejat hauran de realitzar la técnica escollida.
Aixi doncs, un cop acabin de realitzar-la, podran
observar que el contingut del pot ha tornat a
quedar com el principi, com a signe que la seva
ment ja pot pensar de forma clara. Posteriorment
es deixara un espai per la reflexié personal i es fara
una ultima reflexié grupal.

SUBCOMPETENCIA

Regulacio de la Frustracio i la Rabia




Extreta de Miro (2020)

SUBCOMPETENCIA

0 9 Regulacidé de la Frustracio i la Rabia

Préviament el Un cop presentat el Per assegurar-nos FITXA 11

coordinador/a "pot de la calma" a la que s'ha tancat
preparara diverses classe, es faran adequadament,
ampolles d'aigua diferents grups en s'utilitzaran
tébia amb tres funcio de la globus, els quals
cullerades de sopera preferéncia del color cobriran la tapa
de cola blanca a de la purpurina, i del pot o
cadascuna, i ho s'ompliran els pots I'ampolla.
barrejara. que s'hagin portat, de
Posteriorment, es manera que cadascu
col-locaran diferents tindra el seu.

colors de purpurina

en les ampolles. Aixi

mateix, s'haura avisat
el grup classe que
aquell dia han de

portar ampolles/pots

petits de plastic o g
vidre, sobretot

transparents, tals

com:

Font: Miro (2020)
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~
EL SEMAFOR R
Extreta del llibre "10 ideas clave. Educacio emocional" de Bisquerra (2016) SUBCOMPETENCIA

Regulacio de la Frustracid i la Rabia

e En primer lloc, dibuixa un semafor amb els respectius colors. Seguidament, al

cantd de la llum vermella anota "Parar/Stop", en la I[lum groga anota "Cuidado

i Respira profundament" i en la verda "exposa el problema i com et sents".

FITXA 12

e Un cop dibuixat, realitzarem Il'exercici com si estiguessis enfadat. Per

facilitar-ne la comprensid imagina't una situacié que et faci molta rabia.

e Mira el semafor i transforma't mentalment en aquest. Davant la rabia que
sents envers mira el color vermell, i fes el que indica, és a dir parar. Hauras
de parar sense cridar, insultar ni fer mal alguna persona, pren-te el temps
gque necessites per reflexionar abans d'actuar.

e Seguidament, pensa en el color groc i respirar profundament fins que puguis
pensar en claredat. | un cop ho hagis aconseguit, pots passar a la I[lum verda.
En agquesta hauras aconseguit tranquil-litzar-te i podras actuar sense que

['emocid et controli.

DISTANCIAMENT TEMPORAL

Basada en Illibre "10 ideas clave. Educacio emocional” de Bisquerra (2016)

Aquesta técnica consisteix a deixar passar un temps des que es produeix la situacié que produeix el sentiment de rabia fins

gue nosaltres responem. D'aquesta manera, podem valorar de forma més objectiva i clara la nostra resposta conductual.

Aixo es pot fer mitjancant la distraccié conductual, és a dir, fer altres coses; o la distraccié cognitiva, és a dir, pensar en

altres coses.

e Aixi doncs, entre tots penseu activitats que permetin fer una distracciéo conductual i feu una llista (p.e. llegir o fer
exercici). Per facilitar aquest exercici de reflexidé penseu en una situacié que us ha fet sentir molta rabia, i posteriorment,
penseu gue Us hagués ajudat en aquell moment a poder distanciar-vos del problema.

e Creieu que a tots i totes ens serveixen les mateixes distraccions conductuals? Creeu un debat.




OLORAR LA FLOR VRS
] N
Extreta de llibre "10 ideas clave. Educacio emocional” de Bisquerra (2016) X SUBCOMPETENCIA

e Primerament, necessitareu que un del grup faci de narrador/a i la resta Us Regulacié de la Frustacié i la Rabia
col-locareu asseguts en una cadira, tocant de peus a terra i amb les mans sobre les
cuixes.

e A continuacid el narrador/a llegira el seglent: "Ens imaginem que disposem d'una

flor molt bonica i perfumada a les mans i tanquem els ulls. Seguidament i de forma FITXA 13

suau ens acostem la flor al nas per gaudir del seu perfum. Inspirem profundament i
deixem anar l'aire per la boca poc a poc. Repetiu diverses vegades aquesta
respiracid profunda per aconseguir guadir plenament del perfum d'aquesta flor."

e Després d'unes quantes respiracions el narrador/a segueix amb; "mentre feu les
respiracions profundes, les vostres emocions canvien, us sentiu millor i no teniu la
necessitat d'expressar la ira que sentieu."

e Posteriorment el narrador/a dira: "Ara sense obrir els ulls tornareu a repetir les
respiracions perd, quan insipireu contareu mentalment fins a quatre, i quan traieu
['aire contareu fins a vuit. Aixi doncs, ho podreu repetir fins que finalment sentiu
que la rabia ha marxat." '

ACCEPTAR LA PART DE RESPONSABILITAT

Basada en Illibre "10 ideas clave. Educacio emocional.”" de Bisquerra (2016)

Poder acceptar la nostra part de responsabilitat que poguem presentar davant d'un conflicte, ens ajuda a disminuir la

rabia. De manera que, podem acceptar que la culpa no recau plenament en l'altre.

e A tall d'exemple imagineu que amb un company/a de la classe heu estat preparant un treball molt important, el qual
decidiu guardar en un Unic pen del teu company/a. Tanmateix, el dia abans de la presentacié d'aquest, et diu que ha
perdut el pen, de manera que, heu de comencgar de nou tot el treball.

e Posa't en aquesta situacid i abans d'enfadar-te intenta fer la reflexié proposada en un principi.

e Un cop tots els integrants del grup I'hagueu fet, comenteu de forma voluntaria les conclusions a les quals heu arribat.
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"Los obstaculos son esas cosas que
uno ve cuando aparta los ojos de

su meta."

Henry Ford (citat per Klippers 2012)

LA PROCRASTINACIO ACADEMICA

La procrastinacié consisteix en un ajornament
voluntari dels compromisos personals pendents, tot i
saber les consequéncies que aquest comportament
comporta. Aquest patré de comportament es pot
donar en diversos ambits, d'entre els quals I'academic
(Angarita, 2012). En aquest sentit, ha de considerar-se
com un obstacle que dificulta a les persones assolir els
seus interessos de forma eficient i productiva (Alvarez,
2010).

En relacié amb la procrastinacié académica, Alvarez
menciona que, el comportament que més s'observa en
estudiants que presenten aquest tipus d'actituds, és
comencar a estudiar molt més tard del que resultaria
optim. Aixi mateix, agquests acostumen a distreure's
facilment amb altres activitats que no sén de caracter
academic, aixi com, les activitats socials. En aquest
sentit, I'automotivacio pot resultar molt beneficiosa pels
estudiants, atés que les tasques academiques a llarg
termini requereixen molta dedicacidé i per tant
motivacio per fer-les. En primer lloc, cal distingir els dos
tipus de motivacié que abasten en lalumnat, i sén
essencials per l'aprenentatge: la motivacié extrinseca i
la intrinseca. Per una banda, la primera fa referéncia els
factors que provenen de I'exterior, aixi com l'ajuda dels
pares, mares i docents, i per altra banda, la segona
parteix del propi estudiant a través de la seva iniciativa i
el seu interes (Baracho, 2010). Aixi doncs,
l'automotivacié fa referéncia sobretot a la intrinseca
(Ramirez i Hidalgo, 2018).

-
SUBCOMPETENCIA

Automotivacio

FACTORS QUE PODEN AFAVORIR
EL PROCES DE PROCRASTINACIO

Segons Valor Positiu (2020), automotivar-se és anar cap a l'accio, és
la capacitat d'influir en el nostre estat d'anim. Aixi mateix, existeixen
altres definicions com la realitzada per Centellas (2018), el qual
considera que es tracta de la capacitat de regular la forca d'un
mateix cap a l'accid, a partir del coneixement que té sobre ell
mateix/a.

L'entitat Valor Positu considera que alguns dels factors que poden
promoure l'automotivacio, sén els missatges positius, reconéixer
els punts forts d'un mateix/a, sortir de la zona de confort, estar
envoltant de gent que t'ajuda, fer servir les dificultats com
impuls i buscar raons o motivacions a les tasques que s'han de
realitzar. Concretament, considera que el darrer esmentat és de
gran rellevancia, ja que la persona necessita saber el perque ho vol
fer, el motiu que el mou a fer-ho. A tall d'exemple, si la persona ha
d'estudiar angles, si sap que ho ha de fer per anar a estudiar a
I'estranger, li sera molt més facil realitzar-ho.

Addicionalment, l'entitat Valor Positiui considera que
I'autoconeixement, també pot ser un factor contribuidor, atés que
si ens centrem a reconeixer les nostres pors i capacitats,
acceptarem qui som i el que realment podem o no fer. Altrament,
sha observat que un altre factor principal en l'automotivacid
escolar dels adolescents es el sentiment d'autoeficacia (Silva
i Mejia, 2015). En aquest sentit, la confianga que presenten envers
les seves capacitats per regular les activitats académiques
influencia a les seves aspiracions, nivell d'interes i exits academics
(Bandura 1999, citat per Medrano, 2011).
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TREBALLEM
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EMOCIONAL
JO SOC CAPAC!

DESENVOLUPAMENT DE
L'ACTIVITAT

En Primer lloc, es procedira a realitzar una explicacié teorica
envers el cicle de procrastinacid, i les implicacions en I'ambit
educatiu. Aixi mateix, durant I'explicacié se'ls plantejara la
seglent pregunta: Quina és la sensacio que tens quan has de
posar-te a estudiar per un examen? A partir de les respostes
d'aquesta, el coordinador/a haura de relacionar la teorica
presentada. A tall d'exemple, explicara que en general al ser una
situacié incomode/desagradable, la persona es distreu i troba una
excusa, per realitzar wuna altra activitat que [|i provoqui
consequéncies positives a més curt termini. De manera que, la
tasca d'estudiar s'ajorna i pot produir consequéncies negatives,
aixi com, no superar la prova escrita.

Seguidament, es procedira a realitzar una activitat per tal de
descobrir els elements que poden evitar I'aparicido de la
procrastinacio. Aixi mateix, s'entregara als alumnes la Fitxa 14,
gue hauran d'anar fent servir al llarg de la sessié. En primer lloc,
hauran d'imaginar que es preparen per estudiar pel seu seglent
examen. Concretament, se'ls demanara que busquin les raons i

motivacions que pot haver en relacié amb la importancia
d'estudiar per I|'examen. Posteriorment, es demanara que
comparteixin de forma voluntaria les respostes, mentre el
coordinador/a remarca que aquest és el primer element que cal
tenir present per automotivar-nos.

Seguidament, a la fitxa hauran d'anotar els seus punts forts i

débils davant d'aquesta situacié, en la qual tindran anotats dos
exemples. Tot seguit, se'ls explicara que realitzant aquest procés
d'observacié potenciaran l'autoconeixement i l'acceptacié d'un
mateix, sabent aixi el que realment podem fer del que no. Aixi
mateix, els explicarem que les debilitats/dificultats identificades,
ens serviran com I'impuls per motivar-nos i assolir els nostres
objectius. El coordinador/a posara exemples de possibles
dificultats i després proposara la participacié dels i les alumnes,
per poder comentar i transformar les debilitats que han apuntat.
A tall d'exemple, davant la debilitat de no tenir una bona
metodologia per estudiar, ens déna impuls a buscar i provar-ne
d'altres noves.

Per ultim es parlara de |'Ultim element, la millora del dialeg

intern a partir de missatges positius cap a un mateix/a. Pel
que fa al treball d'aquest uUltim element, s'entregara als alumnes
pensaments negatius irracionals (Fitxa 15) que poden perjudicar la

motivacié a |'hora d'assolir un objectiu, i els quals hauran de
transformar en parelles. La sessié finalitzara, recordant i reforcant
els tres elements treballats, aixi com, amb una reflexidé grupal.

SUBCOMPETENCIA

Automotivacio

OBJECTIUS

e Coneixer elements que poden
influir en la nostra motivacio.

e Promoure que els dits
elements influeixin
positivament.

MATERIAL | RECURSOS

e Fitxa per realitzar les
activitats (Fitxa 11).

e Boligrafs.

e Pensaments negatius
irracionals (Fitxa 15).

TEMPORALITZACIO

Durada d'uns 50 minuts
aproximadament.
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SUBCOMPETENCIA

Automotivacio

FITXA 14

"Em ser organitzar bé" "Tinc dificultats per entendre
un dels temes."
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SUBCOMPETENCIA

Automotivacio

FITXA 15

"No seré capag d'aprovar totes les
assignatures.”

"Séc un/a inutil, sempre necessito ajuda per
entendre les coses."

"Per molt que ho intenti, no ho aconseguireée."

"No tinc temps suficient per estudiar tot el
gque em queda."

"No entenc res, séc tonto!"
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“La tolerancia hace posible la
diferencia; la diferencia hace

necesaria la tolerancia”.

Michael Walzer (1998; citat per Beltran, 2004)

SUBCOMPETENCIA

o M P E E N A - ,A L Respecte pels altres
: I

L'habilitat de respectar les altres persones, implica la intencié d'acceptar i apreciar les diferéncies individuals i grupals i valorar
els drets de totes les persones. Aixi mateix, la persona ha de ser capag de respectar els diferents punts de vista que puguin
sorgir en una discussio (Bisquerra, 2009). En aquest sentit, Bisquerra esmenta que I'educacié emocional, ens ensenya a veure
gue el benestar de l'altre resulta un tema d'interes prioritari pel propi benestar. Concretament, a partir dels sentiments morals,
és a dir, els que ens permeten identificar les conductes que violenten les normes morals o que s'ajusten a elles, podem
entendre que si no respectem els drets i les propietats dels altres, ens sentirem malament, i a més poden arribar a no
respectar els nostres.

EN QUE CONSISTEIX LA TOLERANCIA?

Quan parlem de respecte cap als altres i les diferencies, es fa referencia al constructe de tolerancia. Aquest és definit en
la Declaracion de Principios sobre la Tolerancia (UNESCO, 1995) com:

La tolerancia consiste en el respeto, la aceptacion y el aprecio de la rica diversidad de las culturas de nuestro mundo,
de nuestras formas de expresion y medios de ser humanos. La fomentan el conocimiento, la actitud de apertura,
la comunicacion y la libertad de pensamiento, de conciencia y de religion. La tolerancia consiste en la armonia en
la diferencia. No sélo es un deber moral, sino ademas una exigencia politica y juridica. La tolerancia,
la virtud que hace posible la paz, contribuye a sustituir la cultura de guerra por la cultura de paz (...) Significa
que toda persona es libre de adherirse a sus propias convicciones y acepta que los demas se adhieran a las suyas.
Significa aceptar el hecho de que los seres humanos, naturalmente caracterizados por
la diversidad de su aspecto, su situacion, su forma de
expresarse, su comportamiento y sus valores, tienen derecho a vivir en paz y a ser como son. También significa
que uno no ha de imponer sus opiniones a los demas.

Aquesta actitud de tolerancia té especial rellevancia durant l'adolescéncia, ja que durant agquesta etapa s'observa un augment
de la discriminacid i el prejudici cap als grups percebuts com a diferents (Diaz-Aguado, Segura, Royo i Andrés, 1996; citats per
Lozano i Etxebarria, 2007). En aquest sentit, hem de tenir present que no és quelcom innat, i que per tant, cal entrenar i
requereix aprenentatge.
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TREBALLEM LA
COMPETENCIA
SOCIAL

LA FORTALESA ESTA
EN LES NOSTRES
DIFERENCIES

DESENVOLUPAMENT
DE L'ACTIVITAT

En un inici, es dividira la classe en grups de 5 o
6 alumnes, en aquest cas, sera de forma
aleatoria, procurant que s'agrupin amb alguns
que no tenen tanta confianca. Seguidament,
se'ls explicara que hauran de realitzar una
gimcana, en la qual han de passar per 4 proves i
que per completar-les es requerira la
participacié de cadascun dels integrants. Aixi
mateix se'ls repartira una fitxa la qual hauran
d'anar completant en les diverses activitats
(vegeu fitxa 19). Es important informar-los que
un cop completada cada activitat hauran d'anar
amb el coordinador/a per tal que els entregui el
seglent sobre. Les proves seran les seguents
(vegeu fitxa 16 i 17):

1.En la pantalla es passaran 4 imatges diferents,
passant-les una per una i deixant uns 4 segons
per observar-les (Fitxa 18). En aquesta
activitat, hauran d'apuntar en la primera taula
el primer que veuen en cadascuna. |
posteriorment en l'altra columna de la
mateixa taula hauran d'indicar amb una creu
aguelles en les que no han coincidit tots els
integrants.

2.En el sobre es trobaran un fragment el qual i
falta un final, de manera que, de forma
individual hauran d'acabar d'escriure'l en la
segona taula.

3.Un cop acabada la prova, el coordinador/a els
fara dues preguntes: "Heu coincidit tots en el
final?" i "tots els finals sén valids?", les quals
hauran de debatre i comunicar les respostes
al/la professional.

4.Se'ls plantejara una situacidé en la qual han
d'assignar diferents rols als diferents
components del grup, per les seves capacitats,
amb la finalitat de completar una missio.

La sessid acabara fent una reflexid grupal envers
els objectius plantejats per I'activitat.

SUBCOMPETENCIA

Respecte pels altres

OBJECTIUS

e Potenciar actituds de respecte
cap als altres.

e Potenciar l'acceptacio i
'apreciacidé de les diferéncies
individuals i grupals.

e Comprendre que poden existir
diferents percepcions d'una
mateixa situacio.

MATERIAL | RECURSOS

e Fitxa gimcana (Fitxa 19).

e Boligrafs.

e 4 imatges (Fitxa 18).

e Pissarra digital.

e Sobres amb les
escrites (Fitxes 16 i 17).

TEMPORALITZACIO

proves

Durada d'uns 50 minuts
aproximadament.
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PROVA 1

En la primera prova haureu d'indicar individualment en la primera taula de la fitxa,
els elements que veieu en les diferents imatges que es presentaran. El coordinador/a
s'encarregara de passar les fotografies, i haureu d'estar molt atents, perquée deixara
pocs temps per observar-les. Un cop hagueu vist totes les imatges i anotat les vostres
observacions, en la columna del cantd haureu de marca amb una creu en aquelles
gue no hagueu coincidit tots.

Recordeu que quan acabeu haureu d'anar a demanar el seglUent sobre el

coordinador/a.

PROVA 2

SUBCOMPETENCIA

Respecte pels altres

FITXA 16

En el segon quadre de la fitxa haureu d'escriure de forma individual el final que creieu que va tenir la seguent historia:

"Quan la Marta es va comencar interessar per la fotografia es passava els dies cercant perfils d'Instagram d'altres persones que
compartissin la mateixa aficio, per tal d'inspirar-se i agafar idees per les seves fotografies. Un dia, mentre buscava nous perfils, va trobar el

de la Laia, una noia que concretament penjava fotos dels viatges que feia arreu del mon, pero no n'hi havia cap d'ella. No obstant aixo, li va

semblar tan interessant que va decidir enviar-li un missatge..."

Recordeu gue guan acabeu haureu d'anar a demanar el seglent sobre el coordinador/a. Concretament, abans d'entregar-

vos la seguUent prova us fara dues preguntes que haureu de debatre entre els membres del grup i respondre.
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SUBCOMPETENCIA

Respecte pels altres

PROVA 3
FITXA 17

Imagineu que heu decidit fer una ruta de dos dies tot el grup a la
muntanya, per desconnectar uns dies de la feina del col-legi. Aixi doncs,
després d'un dia sencer de ruta, | a punt d'arribar el refugi us trobeu
aguest tancat i no teniu manera d'entrar-hi, a més ds trobeu que no hi ha
cobertura. De manera que, l'Unica solucio és passar la nit fora sense cap
mena de material. Davant d'aquesta situacio amb ['objectiu de resoldre el
problema, decidiu organitzar-vos per procurar tenir una millor nit.

A continuacid, a partir de debatre entre vosaltres, haureu d'assignar-vos els
diferents rols, tenint en compte les caracteristiques i capacitats de cada
component de grup, com podreu veure a continuacié cadascuna d'aquestes
tasques sén igual d'importants i valuoses:

1.Encarregat/da de buscar algun lloc més comode a prop i abans que es faci
fosc.

2.Encarregat/da de donar suport psicologic.

3.Encarregat/da de motivar el grup i aportar humor.

4.Encarregat/da d'intentar contactar amb algu que els pugui ajudar.

5.Encarregat/a de gestionar conflictes que puguin sorgir.

6.Encarregat/a de repartir els aliments de forma equitativa.
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SUBCOMPETENCIA

Respecte pels altres

FITXA 18

Font: Pradas (2018) 61



PROVA1

IMATGES

Que veus en les imatges?

Imatge 1

Imatge 2

Imatge 3

Imatge 4

PROVA 2

PROVA 3

ROL

PERSONA

ROL

PERSONA

SUBCOMPETENCIA

Respecte pels altres

FITXA 19
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"Aprendi que el coraje no es la
ausencia del miedo, sino el
triunfo sobre él. El hombre

valiente no es aquel que no siente

miedo, sino el que conquista el

miedo”.

Nelson Mandela (citat per Caman 2018)

La inseguretat és un estat d'anim que pot sorgir de

la baixa autoestima i la falta de confiangca en un
mateix, podent convertir-se en un obstacle en la
nostra vida quotidiana (Pradas, 2019).

Com s'ha esmentat anteriorment, |'adolescencia és
un periode critic en el qual es produeixen diversos
canvis que poden afectar el mon emocional
d'agquests. En aquest sentit, Rivera (2012) esmenta
que els adolescents han d'aconseguir formar un
autoconcepte positiu que els permeti establir
relacions socials sense dificultat, evitant aixi que la
inseguretat, la vergonya, la desvaloritzacio i les idees
irracionals els facin adoptar conductes d'aillament
social.

En relaci6 amb els factors que poden afavorir
I'aparicié de falta de confianca i inseguretat en els
adolescents, cal destacar les aportacions realitzades
per Rodriguez y Cano (2012). Concretament, com a
conclusié de diversos estudis identificats, esmenta
que tant la mancanca d'una retroalimentacié afectiva
positiva i l'excés de retroalimentacid negativa, aixi
com la falta de consisténcia al proporcionar aquesta
per part de les persones significatives, pot acabar
generant falta de confianca i inseguretat en
adolescent. Altrament, la pressid externa, les
expectatives massa exigents o I'experimentacio

pr——
SUBCOMPETENCIA

Regulacié de la inseguretat

d'experiencies negatives o traumatiques, es
mostren com causes frequents de la inseguretat
(Pradas, 2019).

De forma addicional, l'autoestima és un altre
element que es mostra relacionat amb la
inseguretat. Concretament com esmenta
Branden (2011) si sentim seguretat en nosaltres
mateixos, probablement pensarem que tenim
capacitat per respondre adequadament a les
adversitats i oportunitats, en canvi, si no hi
creiem, tindrem més predisposicid a sentir por i
inseguretat. En aquest sentit, si contribuim a
potenciar l'autoestima afavorirem
I'experimentacié de sentiments de seguretat. A
banda d'aixo, la timidesa és un tret de la
personalitat que també és mostra relacionat, ates
qgue aquest pot afectar els adolescents en les
seves relacions socials i interpersonals mostrant
inseguretat, vergonya i ansietat (Rivera, 2012).

Aixi doncs, per tal de fer front a lestat
d'inseguretat, pot resultar beneficids portar a
terme exercicis d'autoconeixement personal,
que permetin identificar els aspectes que calen
ser millorats, aixi com, les capacitats que es
dominen (Pradas, 2018).
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TREBALLEM LA
REGULACIO
EMOCIONAL

GUANYEM
SEGURETAT EN
NOSALTRES

DESENVOLUPAMENT
DE L'ACTIVITAT

En primer lloc es portara a terme una explicacio
envers que és la inseguretat, aixi com, a que ens
limita. Es important que, durant aquesta
exposicid la col-laboracidé dels i les alumnes sigui
acceptada.

A continuacio, es procedira a realitzar el primer
exercici, en el qual se'ls entregara una taula
(vegeu Fitxa 20) on hi haura una columna que
posara "quée pensava que seria" i l'altre "que va
acabar sent". Aixi doncs, en aqguesta hauran
d'escriure individualment experiéncies personals
on han sentit molta inseguretat, pero han acabat
veient que la situacié no va ser per tant. En la
taula disposaran d'un exemple, que els facilitara
la realitzacid d'aquesta activitat. Seguidament,
un cop tots ho hagin completat, s'obrira un debat
amb algunes de les respostes que hagin anotat,
sempre de forma voluntaria.

Posteriorment, hauran de girar el full i trobaran
la seguent activitat (vegeu fitxa 21). En aquesta,
hauran d'escollir una de les situacions
d'inseguretat anotades anteriorment, i afegir
quins van ser els elements que en aquella
situacid els va fer sentir aixi. Aixi mateix, hauran
de realitzar el mateix perd amb una situacidé en la
qual s'han sentit segurs. D'aguesta manera,
cadascun d'ells i elles podran identificar quins
son els factors que en els fan guanyar seguretat.
Tanmateix, un cop tots hagin acabat, s'obrira un
altre debat on el coordinador/a reforcara tots els
elements que els fa sentir segurs i la capacitat de
detecciod dels que els fa sentir insegurs.

Per ultim, se'ls demanara que facin grups de 5 o
6 alumnes, i cada grup se'ls entregara una
situacié d'inseguretat (vegeu fitxa 22), amb la
qual hauran de pensar estratégies que puguin
ajudar a la persona a reduir la seva inseguretat i
potenciar-ne la seguretat. En funcié del temps
se'ls demanara que ho comentin per sobre alguns
dels grups o bé que ho vagin presentant més
detalladament a la resta, per tal de reflexionar-
ne.

SUBCOMPETENCIA

Regulacié de la inseguretat




SUBCOMPETENCIA

S ) - ~ Regulacié de la inseguretat
"QUE PENSAVA QUE ? "QUE VA ACABAR
SERIA" SENT"

"Pensava que quan em toques "Al final no em vaig quedar en

fer l'exposicio, em posaria tan blanc, i els professors em van

nerviosa que em quedaria en felicitar."

blanc."
\
| |
L — - e — e ————

65



—

QUAN EM VAIG QUAN EM VAIG

SENTIR INSEGUR? SENTIR SEGUR?

QUE EM VA FER QUE EM VA FER
SENTIR INSEGUR? SENTIR SEGUR?

S

SUBCOMPETENCIA

Regulacié de la inseguretat

FITXA 21
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"Aquest cap de setmana €s l'aniversari d'una companya meva de
l'equip de basquet, i m'ha convidat a la seva festa. Totes les que
ha convidat de l'equip no poden anar-hi, i estic pensant de no
anar-hi, perqué no conec els altres convidats."

'"Aquesta setmana torno a tenir una altra exposicio oral, pero
aquesta vegada em toca fer-ho tota sola. Em poso nerviosa
nomes pensar que em puc quedar en blanc.”

"La professora de patinatge encarregada del grup dels meés
petits, no pot assistir a la classe per problemes personals, i m'ha
truca't per si puc substituir-la i fer la classe per ella, ates que son

del grup de les grans, pero no tinc clar si soc capac de fer-ho."

.

"Hi ha una assignatura en la qual el professor durant la classe,
mentre explica la teoria acostuma a fer preguntes els estudiants,
escollint-los de forma aleatoria, aixo em fa estar amb tensio tota

l'estona i no puc gaudir de la classe.”

s ——

"Per motius personals, jo i la meva familia hem hagut de canviar de
ciutat, i per tant, tambe he hagut de canviar d'escola. Estic molt
nerviosa, ja que no conec cap dels meus futurs companys i
companyes de classe, i tinc por de no encaixar."

- e ——

SUBCOMPETENCIA

Regulacié de la inseguretat

FITXA 22
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"El bienestar del profesorado es un
requisitio para la calidad

educativa. No se puede educar desde

el malestar.”

Bisquerra (2016, p.139)
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Segons Bisquerra (2016) és de gran rellevancia
educar pel benestar, ja que és el que les persones
necessiten, desitgen i busquen. Aquest autor entén el
benestar emocional, com l'experiencia d'emocions i
sentiments positius relacionats amb la satisfaccio
amb la vida. Aquest es pot experimentar en la familia,
la professio, les relacions interpersonals, el temps
[liure o qualsevol experiéncia de la vida. Aixi mateix,
es tracta del resultat d'un procés d'aprenentatge que
no és present en la majoria de curriculums
academics, i que per tant, l'educacié emocional
pretén integrar.

De forma addicional, aquesta capacitat també
comporta poder transmetre a les persones amb les
quals s'interactua, Il'experimentacid d'agquestes
emocions de satisfaccié. Es més, en el moment que
un mateix accepta el dret i el deure de buscar el
propi benestar, consequentment contribuira en la
comunitat que l'envolta (Bisquerra, 2009).

En relaci6 amb el benestar emocional,
la Psicologia Positiva té un paper molt important.
Concretament, proposa una mirada diferent, la qual
Nno nomeés es preocupa per reparar els aspectes
que afecten les persones, sind també en construir
qualitats positives.

SUBCOMPETENCIA

Benestar Emocional

Els proposits principals que planteja son la
contribucio en el benestar, la satisfaccio amb la
vida i la felicitat de les persones, mitjangant
I'entrega i el desenvolupament de recursos que
permetin desenvolupar les habilitats que els
permeti assolir una vida plena (Dominguez i
lbarra, 2017).

Com menciona Bisquerra (2016) a partir de les
investigacions realitzades des d'aquest nou
paradigma s'ha construit un decaleg, que conté
els elements per la construccid del benestar. Aixi
doncs, en aquest s'esmenta
la practica del remind, és a dir, la relaxacio, la
meditacié i el mindfulness; la cura del cos; el
manteniment de relacions positives amb les
altres persones; l'expressid de gratitud amb el
que es disposa; mostrar una actitud optimista;
ajudar les altres persones sense esperar res a
canvi; fer aquelles coses amb les que som bons i
desenvolupar-ne les competéencies; buscar un
sentit a la vida i fer coses per assolir-lo; realitzar
activitats que permetin experimentar
emocions estétiques; i aprendre a gestionar els
diners de forma intel-ligent i amb generositat.
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TREBALLEM LES
COMPETENCIES
PER LA VIDA I EL

BENESTAR

IDENTIFIQUEM QUE
ENS FA ESTAR
FELICOS

DESENVOLUPAMENT
DE L'ACTIVITAT

En un inici, se'ls demanara els i les alumnes que
anotin aquelles coses o situacions que els fa
felicos (si tenen dificultat, els pot ajudar a pensar
en les que coses que han fet l'Ultima setmana i
que els ha fet estar contents i felicos). Després es
comentara de forma oberta i voluntaria els
diferents elements i situacions apuntats, i el
coordinador/a els anira classificant a la pissarra,
poden seguir la teoria previament presentada
(vegeu p.68).

En agquest debat sorgiran aspectes com "estar amb
els amics, amb la familia, dedicar temps amb el
gue sentim que se'ns déna bé", entre altres. Un
cop tots apuntats, els explicarem que aguests sdn
els que fomenten la nostra felicitat. Aixi mateix,
se'ls explica que ara cadascu ja té present que tots
aquests elements i situacions son recursos que
disposa cadascu, i que fer servir per solucionar
aquells moments que estan animicament més
baixos.

Posteriorment, es fara una explicaciéo envers la
importancia de saber distingir tots aquests
elements dels que a vegades creiem que ens
poden fer més felicos, aixi com, la fama, el
materialisme, els diners o un nivell de vida més
elevat. Durant l|'explicacio es promoura que els
estudiants puguin participar i donar la seva opinid.

Per ultim, se'ls donara dues estrategies per
aprendre a autogenerar-se emocions que
afavoreixin el seu benestar. En primer lloc, es
portara a terme un exercici d'atencid plena (vegeu
fitxa 23). | per finalitzar, el coordinador/a
presentara diferents targetes amb missatges
d'agraiment, i proposara als alumnes que agafin
la/les que els agradi més i les donguin a aquelles
persones a les quals volen agrair quelcom,
potenciant aixi actituds de gratitud afavoridores
de benestar (vegeu Fitxa 24). La sessio, finalitzara
amb una reflexié grupal dels temes tractats.

SUBCOMPETENCIA

Benestar Emocional

OBJECTIUS

e Poder identificar els
elements/situacions que
augmenten el nostre benestar.

e Saber distingir dels elements
gue creiem que ens fan felicos,
dels que realment ho fan.

e Poder autogenerar-se i generar
en els altres, emocions que
afavoreixin el benestar.

MATERIAL | RECURSOS

e Papers.

e |nstruccions de l'exercici de
meditacid (Fitxa 23).

e Targetes d'agraiment (Fitxa
24).

e Boligrafs.

TEMPORALITZACIO

Durada d'uns 50 minuts

aproximadament.
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"UN MOTIU PER SER FELIC"

Continuament anem amb el "pilot automatic" engegat, de manera que, ens
costa parar i valorar i gaudir de les petites coses, tals com, tenir salut, una
casa, disposar d'aliment, tenir una familia i uns amics que ens estimin,
entre altres. Aixi doncs, aquesta activitat té la finalitat, de fer reflexionar
els i les alumnes en relacié amb aquests fets, i conscienciar-lo envers la
necessitat de dedicar alguns moments per viure més conscientment.

Tot seguit, es demanara als alumnes que pensin en una de les coses que
han anotat anteriorment, en relacid que els fa sentit bé. Un cop I'hagin
escollit, hauran de tancar els ulls i durant uns minuts, els indicarem que
explorin tots aquells sentiments i sensacions que els produeix pensar en el
gque han escollit.

Seguidament, se'ls demanara gque quan creguin convenient poden anar
obrint els ulls i reconnectant amb la classe, i de forma voluntaria, els
companys i companyes podran exposar quin ha sigut el "motiu per ser
felic" que han escollit i quines sensacions han tingut en poder gaudir
durant uns minuts aquell fet o element.

Per ultim, el coordinador/a aprofitara per recomanar els i les alumnes, els
beneficis d'incorporar aquest exercici en diverses situacions durant el dia a
dia, aixi com, en despertar-se, quan han de comencar una tasca que no els
motivi, quan estiguin desanimats, entres altres.

SUBCOMPETENCIA

Benestar Emocional

FITXA 23
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fovne  GRACIES PERTOT
#  T'ESTIMO MOLT!

VULL QUE SAPIGUES
QUE TU TAMBE POTS GRACIES PER NO
COMPTAR AMG MI]. JUTGAR-ME MAI.

GRACIES

ESTIC MOLT AGRAIDA
DHAViEA %%NCID gm* Wk/
Gracies per SEMPRE ESTAS QUAN

ET NECESSITO,

escoltar-me. % (
GRACIES.

SUBCOMPETENCIA

Benestar Emocional

FITXA 24

71



. Preu unitari Preu parcial Import
Quantitat Descripcio : © total (€)

Paquet de 100 fulls de paper

blancs 2,
C o s T O S Paquet de 100 notes adhesives

S (post-it)
E C o N o M I C S Caixa de carto petita
Paquet de 3 cintes adhesives
Paquet de 100 globus
I Paquet de 8 pinzells
Pissarra de suro 40 x 60 cm
Paquet de 3500 escuradents
plans
5 pots de purpurina amb
colors diferents

Cola liquida de 100g
poden observar els costos Paquet de 20 sobres

En les seguents taules es

economics que comporta . Retolador permanent negre :
Import total 77.01

l'execucio del programa.

Aixi mateix, el primer
requadre fa referéncia al
material necessari pel
desenvolupament de les
diverses activitats en els
quatre grups. Per altra
banda, en el segon

s'observa el pressupost de

Preu

les dotze sessions en els Quantitat  Descripcié unktari (©)

Preu parcial (€)

quatre grups classe. Programa de 12 hores
deducacid  emocional
per a centres educativs
- Secunddria
Import total

172,50 203,28
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