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RESUM

Aquesta tesi doctoral analitza la repercussié d’una activitat educativa d’un centre de
ciéncia, la Fundacié CRAM, en el desenvolupament de les dimensions de la competéncia
cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacid), en alumnes de cicle superior de primaria; i,
identifica els elements de 'activitat que influeixen en la millora d’aquest desenvolupament,

sobretot en relacid a la dimensid d’actuacid.

Per a l'estudi s’han analitzat diversos grups escolars que han participat en I'activitat
educativa al llarg de dos cursos consecutius, aplicant una metodologia interpretativa, des

de les vessants quantitativa i qualitativa.

La recerca s’ha estructurat en tres fases. En primer lloc (fase 1), s’analitza quina és la
incidéncia de I'activitat en el desenvolupament de les tres dimensions de la competéncia
cientifica estudiades, que permet evidenciar la influencia de I'activitat en cadascuna de les
tres dimensions. En segon lloc (fase 11), s’analitza la tipologia d’arguments, que utilitzen els
alumnes després de I'activitat, per donar resposta a una problematica ambiental, que
permet constatar la significativitat i funcionalitat dels aprenentatges derivats de I'activitat
i, la seva contribucid en el canvi de visi6 que construeix I'alumnat davant d’una

problematica ambiental.

I, en tercer lloc (fase lll), s’analitzen els elements de I'activitat que han afavorit aquest
desenvolupament, aplicant el model d’analisi de la Teoria de I’Activitat d’Engestrom.
Aguesta darrera analisi ha ajudat a identificar els elements didactics de I'activitat que tenen
una repercussié favorable en el desenvolupament de les tres dimensions de la
competéncia cientifica estudiades; i, a evidenciar la importancia d’un treball compartit

entre els centres educatius i els centres de ciéncia.

En resum, la investigacid que es realitza en aquesta tesi ha permes aprofundir sobre la
funcié educativa dels centres de ciéncia i la seva aportacid en el desenvolupament de les
dimensions (conceptual, actitudinal i d’actuacid) de la competéncia cientifica; i, aporta
evidencies i reflexions per replantejar i millorar el disseny de les activitats educatives en

aquests centres d’educacié no formal.



RESUMEN

Esta tesis doctoral analiza la repercusion de una actividad educativa de un centro de
ciencia, la Fundacion CRAM, en el desarrollo de las dimensiones de la competencia
cientifica (conceptual, actitudinal y de actuacién), en alumnos de tercer ciclo de primaria;
y, identifica los elementos de la actividad que influyen en la mejora de este desarrollo,

sobre todo en relacidn a la dimensidn de actuacion.

Para el estudio se han analizado varios grupos escolares que han participado en la actividad
educativa a lo largo de dos cursos consecutivos, aplicando una metodologia interpretativa,

desde las vertientes cuantitativa y cualitativa.

La investigacidn se ha estructurado en tres fases. En primer lugar (fase I), se analiza cual es
la incidencia de la actividad en el desarrollo de las tres dimensiones de la competencia
cientifica estudiadas, que permite evidenciar la influencia de la actividad en cada una de
las tres dimensiones. En segundo lugar (fase 1), se analiza la tipologia de argumentos, que
utilizan los alumnos después de la actividad, para dar respuesta a una problematica
ambiental, que permite constatar la significatividad y funcionalidad de los aprendizajes
derivados de la actividad y, su contribucidn en el cambio de visidén que construye el

alumnado ante una problematica ambiental.

Y, en tercer lugar (fase lll), se analizan los elementos de la actividad que han favorecido
este desarrollo, aplicando el modelo de analisis de la Teoria de la Actividad de Engestrom.
Este Ultimo andlisis ha ayudado a identificar los elementos didacticos de la actividad que
tienen una repercusion favorable en el desarrollo de las tres dimensiones de la
competencia cientifica estudiadas; y, a evidenciar la importancia de un trabajo compartido

entre los centros educativos y los centros de ciencia.

En resumen, la investigacidn que se realiza en esta tesis ha permitido profundizar sobre la
funcién educativa de los centros de ciencia y su aportacién en el desarrollo de las
dimensiones (conceptual, actitudinal y de actuacion) de la competencia cientifica; y, aporta
evidencias y reflexiones para replantear y mejorar el disefio de las actividades educativas

en estos centros de educacion no formal.
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ABSTRACT

This doctoral thesis analyzes the impact of an educational activity of a science center, the
CRAM Foundation, on the development of the dimensions of the scientific competence
(conceptual understanding, attitude and performance), in students of upper elementary
school; and it identifies specific elements of the activity which help improve this

development, especially in relation to the perfomance dimension.

The study analyzes several groups of students that have participated in the educational
activity during two consecutive courses. The methodological approach is interpretative,

including both quantitative and qualitative perspectives.

The research has been structured in three phases. In the first place (Phase I), the effect of
the activity on the development of the three dimensions of the scientific competence is
analyzed, which allows to show the influence of the activity on each one of the three
dimensions. In the second place (Phase Il), the type of arguments used by the students after
the activity is analyzed. These arguments are used in order to answer to an environmental
problem, which allows to verify the significance and functionality of the learning derived
from the activity and its contribution to the change of students’ mindset in front of an

environmental problem.

And, in the third place (phase lll), the elements of the activity that have favored this
development are analyzed applying Engestrom’s Activity Theory. This analysis has helped
identify the didactic elements of the activity that have a favorable impact on the
development of the three dimensions of the scientific competence; as well as show the

importance of joint work between the educational centers and the science centers.

In summary, the research carried out in this thesis has allowed to further describe the
educational function of science centers and their contribution to the development of the
dimensions (conceptual understanding, attitude and performance) of scientific
competence; and it provides evidence and reflections to rethink and improve the design of

educational activities in these non-formal education centers.
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1. Justificacio

1.1. PRESENTACIO DE L’OBJECTE D’ESTUDI

Els centres de ciéncia i els museus de ciencia sén molt diversos. En I'informe de I'lCOM
(2007) apareixen de forma integrada moltes tipologies de centres, entre les quals
s’identifica la tipologia de centre on es realitza I'estudi: centre de recuperacié de fauna.
Com expliquen Boadas, Marquez i Monereo (2017), a les darreres decades, els centres de
ciéncia s’han anat convertint en espais on els objectius de divulgacio, investigacid i educacié
son cada cop més explicits, amb la intencié d’apropar el coneixement cientific a la
ciutadania i afavorir el seu compromis cap a un mén més sostenible. Les aportacions de
Koster (1999) destacaven un canvi de paradigma en relacié a la funcid dels museus
orientada a repensar la contribucid que fan per: afavorir la comprensié dels problemes
socials i ambientals del nostre planeta, per tal que la ciutadania tingui més coneixements
per a prendre decisions en relacié als avencos cientifics i per promoure un mon més
sostenible. Els centres de recuperacié de fauna, sén un exemple d’aquests centres de

ciéncia amb un clar compromis per a la sensibilitzacié per conservar I’entorn natural.

L'obertura dels centres de ciéncia ha permés I'apropament de les escoles i ha provocat que
moltes d’elles dissenyin activitats educatives adrecades a I'alumnat amb la intencid
d’oferir-los-hi una visi6 més amplia, complementaria i realista del coneixement cientific
qgue afavoreixi els processos d’ensenyament i aprenentatge (Marandino, 2001; Viladot,

2009).

Hi ha forga estudis sobre I'Us que en fan les escoles dels museus i centres de ciencia i, sobre
la contribucio de les activitats dels mateixos en I'aprenentatge dels alumnes. Alguns tenen
una connotacié més formal (Anderson, Lucas i Ginns, 2000 i 2003; Feher i Rice, 1992;
Heriksen iJorde, 2001; Talisayon, 1998; Tuckey, 1992), pero altres s’han centrat, de manera
més informal, en la satisfaccid dels centres i alumnes visitants, que confirmen l'interées de
I’experiencia (Cox-Petersen, Marsh, Kisiel i Melber, 2003; Salmi, 2003). Tot i aixi, pocs sén
els estudis que comptin amb un dispositiu 0 mesura més objectiva sobre I'impacte real
sobre I'aprenentatge dels alumnes i fins a quin punt complementa els seus aprenentatges

escolars.
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Arrel del document OECD-PISA (2000) els curriculums establerts per les administracions
competents en matéria educativa han posat de relleu la importancia de donar un
enfocament competencial al procés d’ensenyament i aprenentatge a I'escola. En aquesta
linia i en I'ambit del coneixement cientific, Sanmarti, Burgoa i Nuiio (2011) posen de relleu
qgue l'objectiu de I'aprenentatge de les ciencies és ser capac¢ d’utilitzar els sabers per a
comprendre, analitzar, valorar i actuar en situacions diferents a les treballades a I'aula. Per
contribuir al disseny d’activitats que permetin el desenvolupament de la competéncia
cientifica s’han identificat i classificat les seves dimensions. Tot i que el tema de les
dimensions és controvertit, en aquest estudi ens ajustarem a les aportacions de Caiial

(2012) i Pigrau i Sanmarti (2015).

Segons I'Informe Rocard (2007) una bona col-laboracié entre I’educacié formal de I'escola
i I’'educacio no formal dels centres de ciéncia afavoriria el desenvolupament d’una educacio
cientifica de qualitat. El repte seria doncs, identificar com els centres de ciéncia poden

contribuir al desenvolupament de la competéncia cientifica en els alumnes.

La programacio d’activitats educatives dels centres de ciencia destinades al public escolar
acostuma a incloure els referents dels curriculums i els enfocaments didactics
corresponents. La seva intencié és oferir activitats que responguin als seus objectius
institucionals, a la seva vocacio pedagogica i als objectius d’ensenyament i aprenentatge
de l'escola. En relacié a I'enfocament competencial s’han trobat alguns estudis que es
centren en una sola dimensié de la competéncia, encara que no ho anomenin com a tal.
Per un costat hi ha investigacions sobre aprenentatges conceptuals arrel de la visita al
museu (Feher i Rice, 1992; Pedreira, 2016) i per un altre, estudis sobre la seva contribucié
a I'aprenentatge afectiu i actitudinal (Angulo, Zapata et al. 2012; Salmi, 2003). No s’ha
trobat fins al moment, estudis en centres de ciéncia que analitzin un enfocament

competencial en les diverses dimensions.

Aguesta recerca pretén esmenar les mancances mencionades relatives a obtenir mesures
objectives que permetin analitzar I'impacte real sobre el desenvolupament competencial

de lI'alumnat a través de les activitats realitzades a un centre de ciéncia; per fer-ho
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aplicarem el sistema d’analisi de la Teoria d’Activitat d’Engestrom (Engestrom, 1987),

centrat en I'activitat com a unitat.

L’objecte d’aquesta recerca, sorgeix d’una inquietud professional de la doctorand i de la
lectura de diversos articles, com els que s’han anat citat en aquesta presentacid, que han
permeés trobar algunes de les idees per justificar i definir millor la problematica que es vol

abordar.

A nivell professional cal destacar que la doctorand té una llarga experiéncia dirigint i
conceptualitzant projectes educatius en museus i centres de ciéncia. Aquesta experiencia i
I'oportunitat d’iniciar un nou projecte educatiu a la Fundacié CRAM li ha obert molts
interrogants que, compartits amb professionals del sector, encara no han trobat respostes
clares. Una d’elles és el motiu d’aquesta recerca, que ha de permetre contribuir a donar
valor a la tasca que es fa des d’aquestes entitats com a agents educatius, a definir el seu
paper en el procés d’ensenyament i aprenentatge competencial de I'alumnat, a detectar la
necessitat d’un treball compartit des de I'escola per facilitar que I’alumnat esdevingui un
ciutada competent cientificament i, sobretot, a obtenir mesures objectivables d’analisi que

validi les argumentacions que en resultin.

1.2. PREGUNTES, OBJECTIUS | HIPOTESIS

La recerca que es presenta analitza |'aportacié de les activitats dels centres de ciéncia al
desenvolupament de la competencia cientifica en I'lalumnat d’educacié primaria, a partir

del cas concret de les activitats educatives de la Fundacié CRAM.

Per fer aquesta analisi s’han plantejat dues preguntes d’investigacid, que s’han anat
reformulant i concretant durant el desenvolupament de la recerca, després dels

seguiments de doctorat, de les tutories amb els directors i del desenvolupament de I'estudi.
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Aquestes dues preguntes son:

A. Quines dimensions de la competéncia cientifica es promouen des de les activitats

educatives del CRAM en 'alumnat que hi participa?

B. Quins elements caracteritzen les activitats d’AULACRAM per afavorir el
desenvolupament de les dimensions de la competéencia cientifica i, en especial, de

la dimensid d’actuacid en I'alumnat?

Per a cadascuna de les preguntes s’han definit els objectius especifics que han orientat el

disseny d’instruments i la posterior obtencié de resultats. Aquests sén:

e Objectiu especific 1:

Identificar si hi ha canvis i en quines dimensions (conceptual, actitudinal i/o d’actuacid) de
la competencia cientifica en les respostes dels grups d’alumnes que han participat en

I’activitat educativa.

e Objectiu especific 2:

Identificar les dimensions (conceptual, actitudinal i/o d’actuacié) de la competéncia
cientifica que utilitzen els grups d’alumnes, a I'hora d’argumentar la resolucié d’'un

problema ambiental proper.

e Objectiu especific 3:

Identificar els elements de [I'activitat educativa d’AULACRAM que han afavorit el
desenvolupament de les dimensions de la competéncia cientifica i, en especial, de la

dimensid d’actuacio.

Aguests objectius es corresponen amb les tres hipotesis que volem verificar. Aquestes son:

Hipotesi 1 (H1): L'activitat educativa d’AULACRAM provoca canvis positius en les
dimensions de la competéncia cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacio) dels grups

d’alumnes de primaria que hi ha participat.
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Hipotesi 2 (H2): L’activitat educativa d’AULACRAM contribueix a queé els grups escolars de
primaria que hi participen utilitzin arguments de les tres dimensions de la competéencia

cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacié) en la resolucié d’un problema ambiental.

Hipotesi 3 (H3): Les modificacions introduides en els elements de I’activitat educativa

d’AULACRAM, contribueixen a augmentar els arguments de la dimensio d’actuacio.

1.3. ESTRUCTURA GENERAL DE LA TESI

La tesi que es presenta en aquesta memoria esta estructurada en cinc capitols.

En el capitol 1: Justificacié de la Recerca, fa una presentacio de I'objecte d’estudi, concreta
les preguntes d’investigacio, objectius i hipotesis de la recerca i explica I'estructura de la

memoria.

En el capitol 2: Marc Teoric, s’organitza el contingut en tres grans apartats que responen
als tres eixos centrals de la recerca. El primer apartat desenvolupa el concepte, tipologia,
caracteristiques i dimensid educativa dels Centres de Ciéncia; el segon, aprofundeix sobre
les Dimensions de la competéncia cientifica; i el tercer, contextualitza i explica la Teoria de

I’Activitat d’Engestrom.

En el capitol 3: Marc Metodologic, es desenvolupa el disseny metodologic de la recerca, es
descriu l'activitat i la mostra sobre la qual es centre tota I'analisi, es presenten els
instruments i métodes utilitzats, s’expliciten els criteris i codis d’analisi i es conclou amb

I’explicacié del procés metodologic de I’analisi, seguit per a cada objectiu.

En el capitol 4: Resultats, es presenta I'analisi descriptiva i interpretativa per a cadascun

dels objectius especifics i, unes primeres conclusions.

I, en el capitol 5: Conclusions, s’interrelacionen els resultats i es presenten de forma

estructurada tres grans linies de conclusions que emergeixen d’aquesta recerca. A més,
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s’exposen les repercussions didactiques d’aquest estudi, les aportacions, les limitacions

pero també les linies prospectives de la investigacid.

La memoria es conclou amb la Bibliografia referenciada i I'Index de figures i taules.
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2. Marc teoric

2.1. ELS CENTRES DE CIENCIA: CONCEPTE, TIPOLOGIA,
CARACTERISTIQUES | DIMENSIO EDUCATIVA

La revisid que presentem en aquest capitol, pretén desenvolupar un marc teoric que
delimiti el concepte de “centre de ciéncia” que defensem en aquesta tesi doctoral i expliqui
el seu sentit, les seves modalitats i funcions i les relacions que estableix amb altres

instancies educatives, en especial I'Educacié Formal conformada per escoles i instituts.

Comencarem per identificar les principals funcions i caracteristiques d’aquests centres de

forma genérica i identificarem les diferents tipologies que podem trobar.

Posteriorment realitzarem una analisi detallada de cada tipus de centre de ciéncia
identificat, comengant per una revisioé historica des que van sorgir i com han evolucionat
al llarg dels anys que ens ajudara a entendre els seus plantejaments, tant divulgatius com
educatius, al llarg del temps. A més revisarem el seu enfocament educatiu; donarem a
coneixer alguns dels estudis que s’han fet en relacié a I’'Us que en fan els visitants del museu
i I'aprenentatge que construeixen, enumerarem el tipus d’activitats que ofereixen i,
destacarem la proposta que tenen pels alumnes de cicle superior de primaria. En cada cas,
exposarem alguns exemples presents a Catalunya, concretament de Barcelona i/o de I’Area
Metropolitana. Tot i aixi, també tindrem en compte alguns referents de I’ambit estatal i/o
internacional que ens permetin una millor comprensié i identificacié de la tipologia de

centre explicada.

Els tipus de centres de ciéncia escollits per fer aquesta analisi sén: els museus de la ciéncia,
els centres de ciéncia, els nuclis zoologics (aquaris, zoologics, centres de recuperacié de

fauna), i els centres d’educacio ambiental.

Finalitzarem el capitol presentant el centre de ciéncia seleccionat per fer aguesta tesi
doctoral: La Fundacid per a la Conservacié i Recuperacié d’Animals Marins (CRAM), i el

caracteritzarem com a tal.
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2.1.1. Clarificacio del concepte: centres de ciéncia

En els darrers temps, ha crescut molt el nombre de centres que s’anomenen de ciéncia,
amb una gran diversitat de plantejaments. Els estudis i articles en relacié als museus de la
ciéncia i als centres de ciéncia, ha anat augmentant. En un principi, es parlava només de
museus de ciéncia, actualment pero, les recerques utilitzen indistintament les dues
denominacions (Banqué, Calafell i Bonil, 2013; Guisasola i Morentin, 2007; Marandino,

2008).

En aquest apartat, pretenem, a partir de diversos referents, clarificar el concepte i

posicionar-nos sobre la terminologia que a partir d’ara utilitzarem.

En primer lloc, considerem oportu remetre’ns a la definicid de museu més acceptada

actualment, que és la del Consell Internacional de Museus (ICOM):

“Un museu és una institucio permanent sense afanys de lucre, al servei de la societat
i del seu desenvolupament, oberta al public, que adquireix, conserva, investiga,
comunica i exposa el patrimoni tangible i intangible de la humanitat i del seu entorn

amb finalitats d’ educacid, estudi, i lleure” (ICOM, 2017, p.3).

Aguirre i Vazquez (2004), introduien amb anterioritat que el concepte de museu integrava

tant institucions publiques com privades.

A continuacié ens centrarem en la identificacid que es fa dels museus de la ciéncia i dels
centres de ciéncia per determinar el nom que utilitzarem a partir d’ara. El mateix ICOM
comenta que els museus de ciéncia o centres de ciéncia, sén un cas particular de museus,
ja que son els representants de la civilitzacié industrial i es dediquen a una o varies ciéncies

exactes o tecnologiques com I'astronomia, la matematica, la fisica o la biologia, sobretot.

Sota aquest concepte s’identifiguen museus d’historia de les ciéncies naturals, museus de

tecnica i de la industria, museus de la ciéncia (Guisasola i Morentin, 2007). Cadascun
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d’aquest centres tenen connotacions diferents i propies perd comparteixen el caracter de

museu.

Cerati i Marandino (2013) destaquen la funcié dels museus de ciéncia com a llocs de
generacié de coneixement i de divulgacié de la ciencia per tal d’apropar el coneixement

cientific a la societat.

Amb una dimensié més amplia, volem considerar el terme de centres de ciéncia per
incloure altres institucions que sense aquest caracter museologic d’entrada, comparteixen
algunes o totes les caracteristiques d’'un museu de tematica cientifica com els esmentats
anteriorment. Aquest terme integra tant centres que tradicionalment, amb un caracter
investigador i de generacié de coneixement, s’han dedicat a la recerca cientifica; com
aquelles institucions especifiques que tenen en comu una forta presencia técnico-cientifica
en el seu projecte; i, també aquelles institucions que centren el seu contingut en elements
cientifics, ja sigui del camp de la biologia o de I'astronomia, i combinen la gestio de I'oci i
del lleure amb la divulgacio cientifica. A la seccié 2 del I'lCOM (2007) queda constancia que
es reconeixen les institucions que presenten algunes o totes les caracteristiques d’un
Museu. Alguns exemples serien els aquaris, zoologics, centres de recuperacid de fauna i de

conservacio, jardins botanics, centres de recerca, centres sanitaris, planetaris, etc.

Russell (1990) vol destacar la diferencia entre ambdues terminologies, considerant que el
terme museu de la ciéncia té connotacions de museu tradicional mentre que centre de

ciencia representa una concepcié de museu més actual.

Tots aquests centres comparteixen les seglients caracteristiques:

- Obertura al public.

- Caracter divulgatiu.

- Contingut centrat en tematica cientifica.

- Voluntat educativa vers |'alfabetitzacio cientifica.

- Inquietud per emocionar, promoure la curiositat, motivar, socialitzar i gaudir vers
la ciencia.

- Recerca de nou coneixement.
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També, Bonil, Gémez, Pejo i Viladot (2013), concretaven les funcions principals dels centres
de ciéncia amb d’altres paraules: difondre i divulgar la cultura cientifica basada en
habilitats innovadores que faciliten la resolucié de problemes; promoure la recerca; educar
els visitants perque es converteixin en agents d’innovaci6 a la recerca d’un
desenvolupament sostenible, i comprometre els ciutadans en el debat sobre el

desenvolupament de la cieéncia i la tecnologia.

Les dues anteriors aportacions les podriem resumir en:

1) La funcié de divulgacié i difusié inclou I'explicacié i apropament dels coneixements
cientifics i del pensament cientific i tecnic, a la ciutadania, com un complement pel
bagatge cultural de la persona, que |i ha de permetre generar pensament critic vers
tematiques cientifico-técniques. Promovent la seva curiositat, el seu interes, la seva

motivacio i el seu gaudi.

2) La funcid de recerca, ha de permetre generar nou coneixement.

3) 1, la funcié educativa, que possibilita generar contextos d’aprenentatge i contribuir a
la reflexio critica vers els fenomens del mén que d’alguna manera es representen en

el museu i convida als participants a involucrar-se a nivell personal i col-lectiu.

Aquestes tres funcions les tindrem com referéncia al llarg de tot aquest document.

En la funcid educativa, es poden diferenciar tres tipus de contextos educatius:

- Educacié formal: sistema educatiu altament institucionalitzat, graduat i estructurat que
té com a referent el curriculum establert per a cada nivell. Cal superar un nivell amb
sistemes avaluatius per accedir al seglent. Aquesta situacié és l'escolar i la
universitaria.

- Educacié no formal: ens referim al conjunt d’activitats que es realitzen fora de I'ambit
escolar i que no formen part del curriculum establert i per tant no s’avaluen, pero que
son organitzades, estructurades, sistematiques i segueixen una programacio especifica.

(Aguirre i Vazquez, 2004).
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- Educacié informal: procés que dura tota la vida i en el qué les persones adquireixen i
acumulen coneixements i habilitats, actituds i formes de raonament a través de les

experiencies diaries i la seva relacié amb el medi (Trilla, 1993).

Pel que fa al context d’educacié no formal, ens referim al conjunt d’activitats que es
realitzen fora de I'ambit escolar i que no formen part del curriculum establert i per tant no

s’avaluen, perd que segueixen una programacio especifica.

Tot i que els centres de ciéncia generalment fan aportacions tant d’educacié no formal i
d’educacié informal, en aquest document ens centrarem en les aportacions d’educacié no
formal, referint-nos al conjunt d’activitats programades que es desenvolupen en aquests

centres i que van adrecades a I'educacié formal.

Aquesta darrera funcid, ha rebut una consideracié important des de principis del segle XXI;
i per I'interes de la nostra recerca, donarem alguns referents que ens permetra interpretar

I’educacio en els museus de ciéencia.

L'ICOM (2017) en la seva definicié destaca la finalitat educativa dels museus. També Morin
(2007) en fa referencia destacant la importancia de I'educacié en els museus com a
promotors d’una cultura per a la sostenibilitat, remodelant no només els continguts siné

les estratégies comunicatives, les activitats i les relacions amb els visitants.

Els diferents tipus de centres de ciencia han anat desenvolupant la seva dimensio
educativa, com veurem quan fem un repas historic de cadascun d’ells. Perd es poden

avancar uns elements comuns que Banqué et al. (2013) identificarien com:

- Faciliten I'oportunitat de discutir, qliestionar, observar, analitzar o discernir tant de
forma individual com en grup.

- Permeten la creacié d’ambients d’aprenentatge on tota la poblacié pot reconstruir el
seu coneixement vivint experiéncies intenses.

- Proporcionen un ambient estimulant i un canal d’informacié excel-lent per a la

interaccid, aixi com un espai d’aprenentatge comunicatiu i proactiu per a individus i

grups.

31



2. Marc teoric

En general podem dir que la funcid educativa dels centres de ciencia, ha contribuit a oferir
nous models didactics i d’aprenentatge, utilitzant elements d’educacié no formal,
permetent un apropament de la societat, no només dels escolars, a continguts a vegades
molt complexes d’'una manera divertida, entretinguda i rigorosa, sén per tant, impulsors

de la cultura cientifica.

En resum, en aquest document considerarem com a Centre de Ciéncia, el context
d’educaciéo no formal que tracti temes relacionats amb la ciéncia, la natura i la
tecnologia, que estigui oberta al public, que faci divulgacié del patrimoni, vetlli per
I'alfabetitzacié cientifica de la societat, que tingui voluntat educativa i que generi

coneixement a través de la recerca.

A continuacié considerem oportu precisar algunes de les caracteristiques d’aquests
centres, per tal de buscar elements de convergéncia i de divergéncia amb la Fundacié
CRAM. Tots aquests elements, ens ajudaran a concretar i descriure amb profunditat el

centre on realitzem la recerca.

2.1.2. Tipologia de centres de ciéncia

Des de la visié amplia i integradora en la qual ens hem posicionat quan parlem de centres
de ciéncia, i per tal d’identificar i caracteritzar la tipologia de centres que volem incloure
en la nostra classificacid, en aquest apartat, procedirem a descriure i contextualitzar
cadascun dels tipus d’entitat que nosaltres anomenarem centres de ciéncia, tan des de la
vessant museologica com des de la vessant educativa. No es pretén fer una caracteritzacio

gaire exhaustiva, sind aquella que ens permeti situar la nostra entitat, la Fundacié CRAM.

Entre tota la varietat de centres de ciéncia que podem localitzar, hem identificat algunes

tipologies que ens permetran oferir un ventall forca complert d’aquesta diversitat. Per una
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banda considerarem els museus de la ciéncia propiament dits, ja que sén els més generals
en tematiques cientifiques; i per I'altra, els centres de ciéncia que sén més especifics, ja
gue orienten el seu treball, exposicid i contingut en algunes tematiques concretes de la
ciencia, alguns d’ells s’han originat en el si dels Centres d’investigacid cientifica, que han

volgut obrir-se a la societat.

Entre els centres especifics, també podem destacar els relacionats en I'ambit de la fauna, i
que esdevenen nuclis zoologics. Aquests centres estan integrats en la terminologia de
I'ICOM, com a Museus d’espéecies vives, i nosaltres els considerem també centres de

ciéncia.

Com a cas concret de nucli zoologic ens interessara caracteritzar els parcs zoologics i
aquaris i, els Centres de recuperacié de fauna, alguns dels quals han integrat elements
museologics en les seves exposicions i en els seus espais, per apropar a la societat tant la

seva tasca, com el seu contingut.

També inclourem dins d’aquesta classificacid, i des d’una visié particular, els equipaments
d’educacié ambiental. Aquestes entitats tenen una mirada clarament educativa apropen
el coneixement, sobretot de la natura, a la ciutadania, tant a través de recursos museologics
com a través d’accions participatives. Els continguts dels que en fan resso integren tant

coneixements biologics i mediambientals, com conservacionistes i de sostenibilitat.

A continuaci6 ial llarg d’aquest apartat procedirem a la identificacié de cadascun d’aquests
tipus de centre. En cada cas, en farem una breu descripcid a través del seu contingut i
tematica, revisarem com ha esdevingut la seva evolucié historica i donarem exemples
concrets, situats en el territori catala. A més a més, destacarem com es planteja la tasca
educativa que desenvolupen, i mencionarem els tipus d’activitats que ofereixen per a
public escolar en general i de cicle superior de primaria en particular, ja que és en aquest

nivell educatiu on focalitzarem el nostre estudi.
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2.1.2.1 Museus de la ciéncia

Existeix cert consens en la literatura a considerar un museu de la ciéncia com un espai
dedicat a crear, en el visitant, a través de les exposicions, estimuls a favor del coneixement

i del metode cientific, per promoure la opinié cientifica en el ciutada (Wagensberg, 2000).

Els museus de la ciencia han anat augmentant en els darrers anys. L'increment de l'interes
per I'alfabetitzacié cientifica de la societat, degut a la necessitat de tenir una ciutadania
informada i capa¢ de prendre decisions en els ambits cientifics i tecnologics que
s’'incorporen a la seva vida quotidiana, ha estat un detonant per apropar aquest tipus de

centre a la poblacié i ha fet replantejar el seu model museologic.

Sota aquest nom, podem identificar diverses tipologies de centres, en el nostre cas ens
referirem als museus de la ciéncia, als museus de la ciéncia i la tecnologia, als museus de
ciéncies naturals i, als museus especifics d’'una tematica cientifica com per exemple de
I'aigua. Aquesta seleccioé respon a que sén exemples prou diferenciats tant a nivell historic,

com museologic i educatiu, per mostrar la diversitat d’aquesta tipologia.

A.  Evolucio historica

Per entendre I’evolucié dels museus de la ciéncia, considerem interessant introduir primer
com ha estat I'evolucié dels museus en general, a fi de poder interpretar els moments

historics amb els models museologics del moment.

Els origens dels museus en general, com a institucions publiques i on s’exposen i conserven
elements patrimonials ja siguin historics, artistics o naturals de valor o elements exotics o
estranys, el situariem cap a finals del segle XVIII, fruit de la concepcié il-lustrada de I'época,
que impulsa el dret a I'accés de la societat a I'artila cultura (Alonso, 2003). Fins llavors, els
objectes museologics estaven tancats en col-leccions privades, ordenats i identificats, i

només es mostraven a sectors molt restringits de la poblacid.
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Durant el segle XIX, els museus es consoliden i emergeixen nous espais com els museus
d’historia natural. Al llarg del segle XX, els museus evolucionen sobretot, en prioritzar la
seva funcié de dinamitzadors culturals i al potenciar la seva relacié amb el public. Aquest
fet, suposa revisar la forma d’oferir els continguts, a través de les exposicions, amb la
finalitat de generar coneixement, pensament critic i sobretot opinié en el ciutada, de totes

les edats.

Aquesta evolucié historica dels museus en general és paral-lela a la dels museus de ciéncia.
En aquest cas, Janousek (2000) proposa una classificacié tant de museus de la ciéncia com
de centres de ciéencia, segons com presenten el contingut de les seves exposicions i com

interpreten la relacié amb el visitant.

A continuacié mostrem aquesta classificacio, incloent també alguns exemples aportats per

Guisasola (2007) i algunes critiques que han sorgit en cada cas:

a) «Museus de primera generacio»: Estan representats pels museus tradicionals de
ciéncia i tecnica, que tenen els seus origens entre el segle XIX i principis dels XX.
Estan orientats a la presentacid de la ciéncia a través de panells i col-leccions
d’objectes historics seleccionats. Tenen un caire més etnografic i social, on els
aparells mostrats estan contextualitzats, en la situacié historica i social del passat,
on tenien lloc els processos. Les seves exposicions es basen en els objectes i no

presenten un context ampli ni interdisciplinar.

Els primers museus de ciéncies naturals eren un exemple ja que emfatitzaven
I’heréncia cultural a través d’objectes de valor intrinsec. En aquest cas, les seves
exposicions eren una demostracié del col-leccionisme de I’época on, per una banda
es pretenia mostrar elements i materials extrets en bona part de les colonies
llunyanes perd també de I'entorn més o menys proper. El lema d’aquestes
institucions era “veure, conéixer i col-leccionar”, en definitiva, eren llocs on
gualsevol persona podia contemplar I'evidéncia de la ciéncia. En aquests museus
segons Hein (1998, p.5), a finals del segle XIX, suposaven que “els visitants
aprendrien, s’il-lustrarien i s’entretindrien amb la seva visita”, tot i que constatava

gue no hi havia estudis realitzats en aquell moment per ratificar aquesta suposicio.
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També podriem citar els primers museus de la ciéencia, com a exemples: Franklin
Institute a Filadelfia obert al 1824, el Chicago’s Museum of Science and Industry,
inaugurat el 1926, a Estats Units o el Science Museum de Londres i el Deutsches

Museum a Munich, una mica posteriors.

b) «Museus de segona generacio» o «Museus interactius de ciéncies», son la majoria
dels museus que es creen cap a la segona meitat del s. XX. Pretenen donar resposta
a la creixent necessitat per a qué la ciutadania comprengui millor la ciencia i la
tecnologia, i les repercussions en la seva vida quotidiana. Es centren en exposar lleis,
fendomens i principis fonamentals de la ciéncia, seguint I'ordre natural de I'univers,
a través de moduls generalment interactius i d’experiments, enlloc de col-leccions.
Els objectius principals serien: “promoure la comprensié publica de la ciencia”,
“impulsar la participacié i gaudi dels visitants i “millorar les actituds dels escolars
cap a la ciéncia i les seves implicacions” (Bradburne, 1998; Wellington, 1990).
Aquesta manera de presentar la ciencia estaria inspirada en els treballs sobre la
naturalesa de la ciéncia i les teories de |'aprenentatge, basats en “I’'aprenentatge

per descobriment” i, es recolzaria en la creativitat per enfocar, a través del “joc”

utilitzant els moduls interactius, el dialeg entre el visitant i el fenomen cientific.

El modul interactiu, seria aquell artefacte creat pel museu per mostrar i exemplificar
algun fenomen cientific i que provoca la participacié del visitant, ja sigui per qué ha
de prémer un boté, moure una maneta, accionar algun mecanisme (hands on) o bé
per qué se l'interpel-la a través d’'una pregunta o conflicte cognitiu (minds on). En

general aquests museus suposen una transicio de I'objecte al procés.

Els primers museus de la ciéncia d’aquesta generacid i que marquen l'inici d’aquesta
nova etapa son I'Exploratorium de Sant Francisco (Estats Units) i I'Ontario Science
Center de Toronto (Canada) creats al 1969. Ambdos museus introdueixen el

concepte els moduls interactius, concebut per Oppenheimer (1968).

Tot i I'aveng que suposa aquesta nova generacié de museus, alguns autors en fan
algunes critiques. Rennie i McClafferty (1996) o Guisasola i Morentin, (2005, 2007)

manifesten que tot i que els moduls solen ser participatius i interactius, i inclds
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responen a les accions del public i el conviden a una major resposta, solen oferir
escassa retroalimentacio al visitant. Per altra banda, McManus (1992) considera
gue aquests museus sén com estacions d’idees on els moduls interactius estan
distribuits per I’espai d’'una manera descontextualitzada; i en la mateixa linia, Lucas
(1994) i Pedretti (2002) remarquen el fet que aquests moduls estan
descontextualitzats de les aplicacions a la vida real, del context politic-social i/o de
les implicacions morals i étiques, fent @mfasi amb la poca vinculacio dels fenomens

mostrats respecte la vida quotidiana del visitant.

Per ultim, Gil, Vilches, Gonzalez i Edwards (2004) destaquen des del corrent Ciencia-
Tecnologia-Societat-Ambient (CTSA) la poca incidéncia que tenen aguests museus
en aspectes relacionats a l'educacié ciutadana, pel que fa als problemes

mediambientals.

“Museus de tercera generacid”, serien aquells que pretenen donar un pas més
respecte a la interactivitat, mostrant per separat els objectes historics reals
acompanyats d’explicacions, presentades a través de recursos informatics i sensors.
El visitant realitza el recorregut amb un aparell audio i en funcié del lloc on es situa
rep la informacié. D’aquesta manera es considera que el visitant va creant el seu
propi itinerari dins el museu, de forma autonoma i relaciona la interactivitat del

modul amb I'audicio de I'explicacid, fomentant la comprensié de les seves accions.

Més endavant el mateix autor, complementa aquesta classificacié introduint la quarta
generacié que anomena “Museu contextual” o “Museus de cultura tecnica”, imaginant una
tipologia de museus interdisciplinars que integren ciéncia i cultura, i que presenten els
continguts, a través de simulacions utilitzant les noves tecnologies (incloent la realitat
augmentada). D’alguna manera aquests museus integren el context en I'objecte, per tal de

mostrar la vinculacié de la ciencia en la vida quotidiana.

Un altre autor, Koster (1999) introdueix també una nova categoria que complementaria
I’anterior classificacid, i que anomena: «Nova generacié de museus», es tracta sobretot de
museus que tenen com a objectiu presentar problemes de rellevancia social en les seves

exposicions. Ofereixen experiéncies (exposicions, programes educatius i/o de participacio)
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on hi ha interaccié entre ciencia-tecnologia-societat i medi ambient, més orientades al
present i al futur, que al passat, i que mostren diversos punts de vista. Aquesta nova
concepcidé de museus, segons el mateix autor, sén un indicatiu d’un canvi de paradigma en
relacié a la funcié dels museus. Aquest paradigma vol contribuir a la comprensié dels
problemes socials i ambientals del nostre planeta per part de la ciutadania, per tal que

pugui prendre decisions més sostenibles en relacié als avencos cientifics i tecnologics.

Aquesta nova generacid de museus sorgeix als inicis del segle XXI quan els seus
responsables, identifiquen aquest nou rol, estretament vinculat a les nombroses situacions

contextuals externes que van sorgint.

B. Exemples de Museus de la Ciéncia a Catalunya

Entre els museus a Catalunya hem escollit alguns exemples en funcié de la seva rellevancia

social i per quée sén representatius de les diferents generacions comentades.

- Cosmocaixa: és el museu de la ciéncia privat de I'Obra Social “La Caixa” amb seu a
Barcelona. Va ser inaugurat I'any 2004 després de la remodelacié de I'antic Museu de la

Ciencia de Barcelona que s’havia inaugurat el 1981.

El contingut actual del museu s’estructura en exposicions permanents: el mur geologic, el
bosc inundat, la sala Univers, el “Lab Math”, “dues mirades a I’Antartida”, el Planetari
Digital, espai de descoberta infantil “Clik”, “Creactivity”, “Toca-toca” i “Planetari
bombolla”. També inclou exposicions temporals, que es van programant, i que volen

presentar tematiques especifiques, com per exemple: “Miralls, dins i fora de la realitat”;

Sabres i mastodonts”.

El museu integra de forma pionera la filosofia dels principis de la museologia cientifica
moderna enunciats per Wagensberg (2000). Alguns dels principis més rellevants son:
considerar que la “realitat” és en si mateix I'element museologic i museografica prioritari
i que aquesta que s’ha de mostrar de la forma més auténtica possible; plantejar que el

dialeg i la interactivitat amb el visitant han de ser, a més de manual (hands on) i cognitiva
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(minds on), emocional (hearth on); i que les exposicions s‘han de fonamentar en el rigor

museografic i en el rigor cientific, donant valor als objectes reals,

Podriem considerar que és un exemple dels museus de segona generacio, tot i que integra

elements de la nova generacié de museus segons Koster, en especial en relacié a algunes

de les exposicions temporals.

- Museu de Ciéncies Naturals de Barcelona (MCNB): primer museu public de Barcelona,

inaugurat a finals del segle XIX. El seu origen el podem trobar en el Museu de Martorell,

inaugurat el 1882, que mostrava el llegat del col-leccionista de ciéncies naturals i

d’arqueologia, Francesc Martorell.

Actualment, conserva un patrimoni de més de tres milions d’exemplars en els ambits de la

mineralogia, la petrologia, la zoologia i la botanica, que provenia principalment de

col-leccions privades.

El concepte d’aquest museu ha anat evolucionant al llarg del temps, de manera que ha

remodelat algunes de les seves exposicions, ha creat nous conceptes museologics, i, ha

integrat diversos espais per donar una visid més amplia de les ciéncies naturals. Actualment

inclou quatre seus a la ciutat:

En el parc de la Ciutadella, es troba el Museu Martorell, abans museu de ciéncies
naturals, i ara seu historica i, el laboratori de Natura a I'edifici del Castell dels Tres
Dragons, on abans s’ubicava el museu de zoologia, i actualment és la seu cientifica,

on es realitza recerca, estudi i conservacié de les col-leccions del museu.

En la muntanya de Montjuic, on es troba el Jardi Botanic (remodelat el 1999) que
és un centre de referéncia per a la conservacié de la flora mediterrania i, el Jardi

Botanic Historic.

I, al Parc del Forum on es troba el Museu de Ciéncies Naturals de Barcelona o Museu
Blau inaugurat el 2011, on tenen lloc els programes publics del museu centrats en
la visio interdisciplinar de les ciéncies naturals. El seu contingut es centre
exposicions permanents com: “Planeta Vida” on presenta una visié de conjunt de la

Terra i de la vida des del punt de vista de les ciéncies naturals; “Els museus de
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ciéncies naturals de Catalunya”; i, 'espai d’autodescoberta per a infants fins als 6
anys “Niu de Ciencia”. |, exposicions temporals, com “Som Natura”, on es vol donar
a coneixer qué és i com funciona la biodiversitat i, les repercussions de les accions
humanes sobre la natura. A nivell expositiu, utilitza elements com grans projeccions,
pantalles interactives i tactils amb informacions sobre els continguts exposats,

vitrines i taules vitrines i petits audiovisuals.

Aquest museu, representa un bon exemple de I'evolucié dels museus de la ciencia. Sien la
seva inauguracid era un museu tipic de primera generacié, actualment, podriem
considerar-lo un museu de tercera generacidé que integra elements de la nova generacié
de museus presentada per Koster, sobretot en relacié a algunes de les exposicions

temporals.

- Museu de la Ciéncia i la Técnica de Catalunya: és un dels exemples més importants de
conservacié del patrimoni industrial. Aquest museu situat a Terrassa, va ser inaugurat 'any
1990 com a resultat d’una reivindicacié historica. EI 1982 el Departament de Cultura de la
Generalitat de Catalunya va assumir el projecte i al 1990, per la Llei de Museus de 2 de

novembre de 1990, va ser declarat Museu Nacional.

Aguest museu forma part d’un Sistema Territorial mMNACTEC que agrupa 27 museus
cientifics que donen a coneéixer i ajuden a interpretar la industrialitzacié en un lloc concret
de Catalunya. Cadascun d’aquests museus explica una tematica concreta, tant des del punt
de vista técnic com social i cultural. En sén alguns exemples la Farga Palau de Ripoll
(dedicada al treball amb el ferro), el Museu de la Pell d’lgualada i Comarcal de I’Anoia
(dedicat a la manufactura de la llana i del cuir) i, el Museu del Suro de Palafrugell (dedicat

al suro).

L’estil museistic de cadascun d’aquests museus, tot i que es podrien classificar com a
museus de primera generacid, centrats en mostrar objectes del passat acompanyats
d’explicacions en panells o audiovisuals que documenten I'Us que se’n feia de cada estri o

magquinaria, el fet que integra I’entorn social i cultural de I'época, per poder interpretar
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millor les repercussions de la industrialitzacio en aquell moment i per tant mostrar la relacié
entre ciéncia-tecnica i cultura, el convertiria en museu de segona generacid. També cal
considerar que en alguns d’aquests museus s’han introduit elements interactius,

basicament manipulatius (hands on).

En definitiva, els podriem considerar museus de tercera generacié amb introduccid, en

alguns casos, d’elements dels museus de segona generacio.

- Museu Agbar de les Aiglies: és un museu de la ciéncia especific per la seva tematica, creat
per iniciativa de la Fundacié privada Agbar. Esta situat als edificis modernistes de la Central,
que I'empresa Aiglies de Barcelona té a Cornella des de 1909, per extreure aigua de
I'aquifer del Baix Llobregat i abastir Barcelona. El Museu dedicat a I'aigua, va ser inaugurat
el 2004 per promoure el coneixement i els valors des d’una experiéncia d’aprenentatge

vital, i ludica.

En la seva exposicid es fa un recorregut per una banda de la historia de I’'abastament de Ia
ciutat de Barcelona i de I'area metropolitana, i per I'altra, s’apropa al coneixement quimic

i fisic de I'aigua i al coneixement sobre la higiene i la salut.

A nivell museologic, a les exposicions, es mostren instal-lacions hidrauliques de vapor,
bombes d’impulsid, panells explicatius, objectes, documents i també, moduls interactius
(basicament, hands on) que exemplifiquen invents ideats al llarg del temps per obtenir

aigua iaudiovisuals.

En aquest cas, aquest museu el podriem classificar com a museu de segona generacio.

Entre els exemples que hem mencionat, hem pogut identificar museus que responen a
diverses generacions museologiques, i que alhora, amb el pas del temps, s’han anat
remodelant per tal d’esdevenir museus de segona generacié en molts casos, a I'introduir el
concepte de l'interactivitat; de tercera generacio en alguns altres, que reforcen els vincles
de ciéncia i cultura, tot i que no sempre amb els recursos museoldgics que identifiquen

aquesta generacié de museus; i, com a nova generacid, plantejada per Koster, només
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parlariem de moment del cas de Cosmocaixa i del Museu de Ciencies Naturals de Barcelona,
que a través de les seves exposicions temporals, integren el context extern i el seu paper

per esdevenir espais de reflexio social.

C. L’educacio en els museus de la ciéncia

El plantejament educatiu dels museus de la ciéncia ha anat evolucionant al llarg del temps
en consonancia als canvis del seu enfocament museistic. Cada tipologia de museu de la
ciencia ha viscut un procés diferent alhora de definir i potenciar el seu projecte educatiu. A
continuacioé presentem un resum de I'evolucié de la concepcié educativa en els museus de
la ciencia, segons es tracti de museus d’una generacio o altra. Posteriorment, identificarem

les activitats adrecades a escolars que presenten els museus escollits en aquest apartat.

En els primers museus, els que anomenem museus de primera generacid, la intencio
educativa anava només orientada a mostrar a uns quants -pocs i escollits- objectes o
especies mai vistes abans. Durant la segona meitat del segle XIX amb els inicis d’obertura
d’aquestes col-leccions privades, es comenca a oferir als ciutadans I'oportunitat de veure
les especies rares o estranyes trobades a les colonies, amb la qual cosa la funcié educativa

només anava orientada a que el ciutada mirés i aprengués per si sol (Hein, 1998).

A partir de I'any 1920 es comenga a reconeixer el valor de la funcié educativa dels museus,
sobretot pero, orientada als nens. Tot i aixi, en els anys posteriors aquests plantejaments
es van veure aturats o alentits, pels moments historics que es vivien (guerra civil i segona
guerra mundial). Entre els anys 1969 i 1970 es torna a replantejar el paper dels museus de
ciéncies i es relaciona amb I'aprenentatge de les ciéncies i amb l'interes pel treball cientific.
La inquietud per augmentar el coneixement cientific i les vocacions cientifiques entre els

ciutadans és un nou motor que fa ampliar els sectors de la poblacié a la qual es vol arribar.

Un punt d’inflexid en tota aquesta evolucié és la concepcié de Frank Oppenheimer, director
de I'Exploratorium de Sant Francisco que es planteja seriosament, I'any 1969, que els
museus han de tenir una finalitat educativa més que informativa o expositiva. Aquest canvi

de visié considerada l'inici del moviment dels museus com centres educatius, suposa la
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introduccid del concepte d’interactivitat i la d’un visitant actiu, esdevenint des d’aquest
moment, el qué hem anomenat com a museus de segona generacid. Segons Allen (2004),
es reformulen els dissenys de les exposicions de manera que siguin efectives com a eines
d’aprenentatge, tenint en compte que els visitants tenen diferents motivacions, diferents
estils d’aprenentatge i diferents nivells de coneixements. El mateix autor, planteja que per
esdevenir eines d’ensenyament efectives, les exhibicions necessiten promoure un alt grau
de motivacié en cada moment de la interaccio per tal de mantenir la participacio del public
que es pren sovint la visita com una activitat ludica. Per altra part, qliestiona I'eficacia dels
moduls interactius que a més a més de ser hands on, és a dir manipulatius, siguin també

realment minds on, i per tant, que interpel-lin cognitivament.

L’evolucié en el camp de la didactica de les ciéncies entre 1980 i 1990, reforgcant el concepte
de la contextualitzacié de les experiéncies cientifiques, tal i com assenyalen Duschl (1990)
i Gil, Carrascosa, Furid i Martinez-Torregrosa (1991) suposa un altre gir en alguns museus
de la ciéncia. Des d’aquets punts de vista, s’introdueix I'exposicié dels moduls interactius
d’una manera més ordenada, per tal de contribuir a I'alfabetitzacié cientifica del ciutada i
que resulti menys caotica que quan els moduls es presenten, sense cap criteri clar

d’ordenacid.

Aquesta darrera evolucid, que Koster (1999) també va constatar ha fet que aquesta nova
generacié de museus es converteixin en referents cientifics, culturals, educatius i socials
dels temes que actuals i que els ocupen. També, tal i com exposa Guisasola (2007), aquestes
institucions han redefinit els seus objectius, per tal d’oferir experiencies enriquidores

d’aprenentatge i de socialitzacié. Aquests objectius quedarien en:

“- Promoure la cultura cientifica i técnica dels visitants, donant a conéixer les
conseqliéncies socials, culturals, economiques i ambientals (alfabetitzacio

cientifica).

- Comunicar la ciéncia d’una forma integrada i global, a la vegada que accessible,
mostrant no només els productes de la ciéncia sind també dels processos que I’han

originat.
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- Despertar inquietuds cap a la ciencia i la tecnica, especialment entre els escolars,
estimulant la curiositat, el desig d’aprendre i el gaudi mitjangcant la interactivitat,

sense oblidar la reflexid i la resolucid de situacions problematiques.

- Crear un ambient propici per a I'experimentacid i la interaccid social.” (Guisasola,

2007; p. 404).

Per afavorir la dimensié educativa els museus de la ciéncia, actualment, utilitzen una gran
varietat de recursos que els permet involucrar al visitant amb els continguts exposats.
Disposen d’exposicions permanents i temporals, programes de formacié (cursos i
conferéncies), programes educatius per a escoles i materials didactics, entre altres.
Actualment, des dels museus es treballa per tal que I'experiéncia dels visitants afavoreixi
realment l'aprenentatge i li serveixi per entendre els problemes cientifics i técnics
fonamentals per prendre decisions en la seva vida quotidiana, i per tant, que vagi més enlla,

que el fet de viure una experiencia ludica, agradable i divertida.

Per tal de dinamitzar la funcié educativa dels museus, alguns centres disposen del seu propi
equip d’educadors/es que conceptualitzen i dinamitzen les activitats. El perfil dels/les
educadors/es acostuma a estar format per especialistes en la mateéria cientifica que exposa
el museu, tot i que també es valora el seu bagatge educatiu. En molts casos aquesta figura
forma part d’'una empresa externa al museu, i sobretot centra la seva feina en dinamitzar
les activitats, alguna vegada, i segons les entitats, pot també conceptualitzar-ne alguna o
formar part de I'equip que les crea. En tots els casos dels museus de ciencia seleccionats

en aquest apartat, els/les educadors/es sén d’empreses externes.

L'interés creixent en el paper educatiu dels museus també es reflexa en I'augment
d’investigacions centrades en I'impacte del museu en I'aprenentatge dels visitants i dels

escolars en particular.

Per una banda, hem revisat algunes investigacions que es centren en com es produeix
I’'aprenentatge informal per part dels estudiants durant la seva visita, a partir dels elements

museistic que presenten les exposicions. N’és un exemple Gilbert i Priest (1997) que
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estudia com comprenen i com construeixen els seus models mentals els escolars quan fan

la visita.

Per altra banda, altres estudis han incorporat noves estratégies museologiques per millorar
la comprensié dels fendmens per part dels visitants. Es el cas de la recerca de Pedretti
(2004) que descriu com la introduccié d’una nova concepcié de moduls “basat en idees i
problemes critics” enlloc de “en fendmens” en una exposicid, contribueix a la millor

comprensié del fenomen implicat.

Una altra linia d’investigacions es centren en el procés de creacioé del discurs expositiu dels
conceptes cientifics per facilitar la seva comprensid en el visitant Falk (1997) i Marandino

(2013).

Centrant-nos en les visites escolars a museus, i sobretot d’alumnes de primaria, podriem

considerar quatre grans blocs de recerques:

1. Les que investiguen sobre I'aprenentatge cognitiu dels alumnes, tant sobre qué han
aprés i com ho han aprés com les de Feher i Rice (1992), Tuckey (1992); com sobre
I'impacte a llarg termini dels aprenentatges adquirits durant la visita (Talisayon,
1998); altres estudis es centren en els beneficis per a I'aprenentatge afectiu i
actitudinal dels estudiants (Angulo, Zapata et al. 2012).

2. Un segon bloc de recerques destaquen la importancia de relacionar els
aprenentatges escolars amb la visita al museu, a partir de I'Us de materials didactics
per a treballar abans i després de la visita, per tal que I'alumnat faci aprenentatges
més significatius (Heriksen i Jorde, 2001; Anderson, Lucas i Ginns, 2000 i 2003).

3. Un tercer bloc, el centrariem amb la percepcié que tenen els professors en relacié
a les visites als Centres de Ciéncia. Griffin i Symington (1997) estudien el paper que
té el docent, abans, durant i després de la visita, Marandino (2001) analitza les
motivacions del professorat per fer la visita al museu; Guisasola i Morentin (2009)
caracteritzen les concepcions, objectius i expectatives del professorat en preparar
la visita al museu i també, el tractament post-visita que en fan; Viladot (2009) també
identifica les motivacions i expectatives dels docents quan desenvolupen les

activitats amb els seus estudiants en un museu concret; i, Kisiel (2007) estudia les
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intencionalitats i motivacions dels docents quan organitzen una visita a un museu
de ciéencia.

4. Un darrer punt d’interés de les recerques, seria les que analitzen el paper de
I’educador/a en el museu, és el cas de les realitzades per Banqué, Calafell i Bonill
(2013) que pretenen definir un marc competencial pels educadors/es dels museus
i centres de ciencia; la realitzada per Lemelin i Benzce (2004) que descriu I'evolucio
pedagogica dels monitors en un taller organitzat per un Museu de Ciéncia i
Tecnologia per alumnes, d’acord amb I’experiéncia i la percepcié dels escolars que
hi participen; i la publicada per Piqueras i Achiam (2019) que estudien el procés
d’aprenentatge professional dels educadors de museus de ciéncia i la seva capacitat

de transformar els conceptes cientifics en funcid en el context informal.

En general, pero els resultats de moltes d’aquestes recerques apunten a considerar que la
visita al museu afavoreix actituds positives vers la ciéncia i el seu aprenentatge, més que a
la comprensié cognitiva dels conceptes exposats. També destaquen que per quée els
beneficis de la visita siguin maxims, el professorat ha d’integrar la sortida dins la

programacié d’aula.

Aguestes investigacions han permes oferir eines i recursos per reforcar el vincle entre
I'escola i la visita al museu, a fi d’aprofundir més en el treball de les ciéncies fora de I'aula;
han permes reorientar i valorar la tasca de 'educador com a mediador del museu i han fet

pales del reconeixement dels museus de la ciéncia com a espais d’aprenentatge.

D. Activitats educatives en els museus de ciéncia de Catalunya

Una de les maneres amb que els museus de la ciéncia concreten els seus projectes
educatius i apropen el coneixement cientific als ciutadans, és a través del programa
d’activitats, que amb criteris pedagogiques i metodologies adequades permeten adaptar-

se a cada perfil de public visitant.

Pel que fa al public escolar, els museus escollits i abans comentats, han desenvolupat una

oferta d’activitats adrecada a nens i nenes des del 2n cicle d’Educacié Infantil fins a la
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Secundaria Postobligatoria, i tant sols, en les dades consultades de I'Institut Municipal
d’Educacié de I’Ajuntament de Barcelona pel curs 2015-2016, hem trobat que el Museu de
Ciencies Naturals de Barcelona també realitza activitats per al 1r cicle d’Educacié Infantil

“El niu de ciencia”, i per tant amplia el rang de nivells educatius que el visiten.

Aquestes activitats tot i que es generen en el marc de I’educacié no formal, van adregades
a I'educacié formal, és a dir a 'escola, i acostumen a tenir en compte els curriculums

establerts de cada etapa en els seus dissenys.

Revisant les activitats que amb més freqiieéncia realitzen aquests museus per a cicle

superior de primaria, destaquem 7 grups:

1. Visites guiades: consisteix en que un guia, educador del museu acompanya al visitant
o grup de visitants pel recorregut de les exposicions fent d’intermediari entre el que el
museu ofereix i el qué el public demana Ajuda a interpretar el missatge i el contingut
del mateix. (Aquesta tipologia d’activitat és la més utilitzada en tots els museus amb
finalitats educatives, i la més antiga (Padrd, 1996). En algunes entitats també utilitzen
el terme d’itinerari per anomenar el mateix tipus d’activitat. Igual que el concepte de
museu, també ha evolucionat. En uns primers moments, es tractava d’un guia que
explicava les exposicions, pero amb el temps i amb el canvi de concepcié del paper del
museu, del concepte de ciéncia (de estatica a dinamica), de la figura del visitant (passiu
a actiu i participatiu) i del guia (ara, educador i mediador), les visites guiades s’han
replantejat i han integrat metodologies més adaptades i en consonancia al grup al qui

van destinades. En trobem programades al Museu de la Ciencia i la Técnica de Terrassa.

Per aquesta rad i per tal d’emfatitzar la funcid que es vol donar en les visites guiades,
han sorgit noms diversos que destaquen el valor diferencial de cadascuna d’elles, com

son:

a) Visita dinamitzada: és el cas de les visites que prioritzen la interaccié entre
I’educador i el grup de visitants, convertint-lo en persones actives en la seva visita.
Es potencia el paper de mediador, el recurs de la pregunta, la provocacié o repte

cognitiu, el descobriment davant objectes, i a vegades, |'’educador porta material
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complementari a les exposicions, per oferir més recursos interpel-ladors. Aquest
terme és el utilitzat per Cosmocaixa.

b) Visita tematica: I'anomenem aixi, quan la visita es centre només en alguns
continguts concrets del museu, i per tant en alguns espais, i obvia altres parts.
També es podria anomenar itinerari especific, en el cas de Cosmocaixa.

c) Visita didactica: es dona aquest nom en algunes visites adregades a grups escolars
i que segueixen un enfocament vinculat als curriculums escolars i seguint una
seqliencia d’aprenentatge adequada a I'edat. El Museu de la Ciencia i la Técnica de

Terrassa en té de programades.

2. Tallers: sén programes d’activitats que tot i que també estan conduides per un educador,
es desenvolupen en espais separats de les arees d’exposicid, en sales o aules didactiques
(Herrera i Mayolas, 2003). En aquestes activitats s’afavoreix el treball practic amb
materials i recursos especifics que permeten altres dinamiques i relacions. Totes les

entitats realitzen tallers.

Hi ha entitats, Museu de la Ciéncia i la Tecnica de Terrassa, que per diferenciar la

metodologia de treball en cada taller, els anomena:

a) Taller experimental: que desenvolupa activitat més de caire cientific, amb

experiments

b) Taller teatralitzat: que utilitza el llenguatge teatral.

3. Visita — taller: El cas que combinen les dues opcions abans esmentades. El Museu de la

Ciéncia i la Técnica de Catalunya i el Museu de Ciencies Naturals de Barcelona.

4. Visita lliure: Quan la visita es realitza de forma autonoma sense anar acompanyats de

cap guia o educador del museu. L'ofereixen tots els museus.

5. Lligons de ciéncia: Quan un expert o educador fa una exposicid, xerrada o conferencia

amb un estil més magistral i expositiu. Es realitzen al Cosmocaixa.

48



2. Marc teoric

6. Gimcana teatralitzada (a vegades, ho trobarem també com a joc de pistes): Joc
participacié on el grup a d’anar superant una serie de proves. En aquest cas el

llenguatge és el teatralitzat i es realitza al Museu de la Ciéncia i la Técnica de Catalunya

7. Toca-toca: Experiencia on els nens poden tocar alguns animals sota el guiatge i

supervisié dels educadors.

2.1.2.2 Centres d’investigacio cientifica

Es poden identificar amb el nom de Centres d’Investigacid Cientifica tots aquells centres
gue tenen com a objectius principals desenvolupar i promoure la investigacié cientifica;
facilitar la transferéncia de coneixement i la innovacié entre I'entorn universitari i de

recerca i el mén empresarial; i alhora, aproximar la seva tasca a la ciutadania.

Cadascun d’aquests centres treballa en un camp de coneixement cientific molt especific,
fet que fa que en trobem forga diversitat. Algunes de les tematiques que investiguen serien:
medicina (malalties), biologia (ciéncies del mar, microbiologia, etc.), astronomia, genética,
meteorologia per citar alguns exemples. Els centres estan liderats per investigadors i sovint
tenen una clara dimensié internacional entre els seus col-laboradors. Les universitats

també s’inclourien com a exemples d’aquesta denominacio, en la seva branca de recerca.

A. Evolucio historica

Tot i que es fa dificil construir un text compartit per a totes les entitats que integrem en
aquesta categoria, descriurem alguns aspectes que ens ajudaran a crear el marc de

referencia sobre la seva evolucio al llarg del temps.

Segons Labastida (2015) les societats cientifiques a nivell europeu es creen a principis del
segle XVII. La seva finalitat principal era fer ciéncia, i en segon lloc, transmetre a la societat
la manera com veien el modn, i la transcendéncia de la seva tasca i dels seus resultats.

Aquesta voluntat de compartir el coneixement amb la societat faria que al 1623, Galileo
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escriguis en italia, la seva visid respecte al centre de l'univers, llengua no utilitzada en

documents cientifics.

Més tard al segle XVIII, els il-lustrats francesos comparteixen també aquesta inquietud per
apropar el coneixement cientific a la ciutadania. Les entitats espanyoles encara no tenen

aquesta vocacio.

A principis del segle XX, degut a |'especialitzacio en els coneixements cientifics, la connexié
entre el mén de la ciéncia i la ciutadania disminueix; també, degut a 'esclat de les dues
guerres mundials. Aquest panorama pero canvia, cap a la segona meitat del segle XX, degut
basicament a la introduccid de I'ensenyanca de la ciéncia a I’etapa infantil i al ressorgiment

de la divulgacié cientifica.

Alguns dels avencos cientifics amb el temps suposen una aplicacié directa a la quotidianitat
de la ciutadania, que impliquen una série de decisions i posicionaments moltes vegades
des del punt de vista etic. Amb I'arribada dels governs democratics, aquesta presa de

decisions per part de la ciutadania es fa imprescindible.

Els centres d’investigacié cientifica creats a finals del segle XX i a principis del segle XXI, ja
contemplen la promocié de la cultura cientifica i el foment de noves vocacions entre els

estudiants com a una de les seves finalitats.

B. Exemples de Centres d’Investigacio Cientifica a Catalunya

Entre els centres d’investigacid cientifica hem escollit aquells que han mostrat la seva
voluntat d’aproximar la seva tasca a la societat i que ofereixen activitats per als escolars de
Barcelona: trobem el Consell Superior d’Investigacions Cientifiques (CSIC) que desenvolupa
i promou investigacions en totes les arees de coneixement, en benefici del progrés cientific
i tecnologic; el Parc Cientific de Barcelona que potencia la innovacid, principalment en les
ciéncies de la vida, i esdevé un punt de trobada entre la universitat, 'empresa i la societat;
I’Agéncia estatal de meteorologia que es centre a desenvolupar el coneixement d’aspectes
relacionats amb la meteorologia; el Servei de Meteorologia de Catalunya que assessora en
matéria de meteorologia i climatologia; el Centre de Medicina Regenerativa de Barcelona

(CMR(B)) que investiga sobre la implementacié d’estratégies de medecina regenerativa; el
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Centre de Regulacié Genomica (CRG) que promou la recerca basica en biomedicina, en
particular, en els ambits de la gendmica i protedomica; I'Observatori Fabra-Reial Académica
de Ciencies i Arts de Barcelona que desenvolupa tasques en els camps de I'astronomia, la
meteorologia i la sismografia; el Parc de Recerca Biomédica de Barcelona que investiga en
ciéncies de la salut, des de la perspectiva molecular fins a la poblacional. També podriem
incloure les universitats com la Universitat de Barcelona i la Universitat Politécnica de
Catalunya, ambdues dedicades a [I'estudi, I'ensenyament superior, la recerca i la

transferencia de coneixements.

C. L’educacio en els centres d’investigacio cientifica

En el procés d’obertura i apropament els Centres d’Investigacid Cientifica, ja des de finals
del segle XX, han generat propostes educatives tant per escolars com per a particulars.
Aquestes propostes integren visites als centres de recerca, tallers i cursos basicament, amb
la finalitat d’incrementar la cultura cientifica, I'aprenentatge de les ciéncies en estudiants,

professorat i ciutadania i generar noves vocacions cap a la ciéncia.

Les propostes educatives que desenvolupen aquests centres, queden emmarcades en
programes especifics, que s’'impulsen des de principis del segle XXI, obrint una nova visio,
més democratica de la investigacid, la construccié del coneixement i la interaccié amb la

societat. En son un exemple:

e “Ciencia Ciutadana” al CSIC: que busca la participacié de la ciutadania en la recerca
cientifica, a través de realitzar d’experiments col-lectius, oferir dades obertes i

proporcionar dades a través de I'Us de la tecnologia i de les xarxes socials.

e “Ciencia al Carrer” al CSIC: és una fira on divulgadors de la ciéncia, investigadors,
professors, empreses i centres docents mostren el seu treball, amb la intencié de
fomentar la curiositat, la inquietud, la pregunta, I'esperit critic i I’escepticisme dels

ciutadans.

e “Programa recerca en societat” al PCB: programa que afavoreix el dialeg entre el

publici els investigadors i difon la recerca que s’esta duent a terme.
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e “Ciencia i Societat” al CRG: que agrupa diverses activitats de divulgacid i
comunicacid de la ciéncia adrecades a la ciutadania en general i als estudiants en

particular.

e “Programa Magnet” amb el CSIC: que a través d’una alianga amb un centre
educatiu pretén desenvolupar un projecte educatiu innovador i de qualitat que
esdevingui un projecte de referencia. Aquest programa esta impulsat per la
Fundacio Jaume Bofill en col-laboracié amb el Departament d’Educacio i I'Institut
de Ciencies de I'Educacio de la UAB i la Diputacié de Barcelona. Es porten a terme

en alianga en diverses tipologies d’entitats.

e “Programa Tandem” amb I'Institut de Recerca Biomedica de Barcelona i el Parc
Cientific de Barcelona. Aquest programa proposa una col-laboracié de treball
conjunt entre un centre educatiu i una institucié de referéncia durant tres cursos
escolars per tal de generar un procés d’innovacid en el centre educatiu i permeti
alhora, reflexionar sobre les activitats educatives de les institucions de referéncia.
Els projectes que en derivin han de ser sostenibles en el temps. Aquest projecte esta

promogut i financat per la Fundacié Catalunya La Pedrera.

Les activitats que presenten van adrecades sobretot, a Primaria i a Secundaria, ja siguin
orientades a millorar la formacid cientifica i fomentar |'esperit critic dels alumnes, generar
noves vocacions cientifiques, assessorar treballs de recerca tant de batxillerat com d’ESO i,
donar a coneixer el centre i com treballen els cientifics. Organitzen tant visites com tallers.
En aquest segon cas, sovint es realitzen a la mateixa escola i és I'investigador el que es

desplaca.

Les activitats que ofereixen aquests centres per a cicle superior de primaria sén visites
guiades, tallers, visita guiada, visita taller, taller, xerrada, conte i/o teatralitzacid, joc i

xerrada .

En aquests centres generalment sén els mateixos investigadors que condueixen les
activitats educatives. El format d’activitats és divers. Les modalitats més comunes a quasi
tots ells son: la visita a les instal-lacions, els tallers experimentals i les xerrades tant al centre

com en alguns casos a la propia escola. Bastants també contribueixen a fer assessoraments
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pels treballs de recerca tant de Batxillerat com de I'ESO. | de forma més minoritaria hi ha

qui utilitza el llenguatge del conte i/o teatralitzacid, i també el del joc.

2.1.2.3 Nuclis zoologics

Els centres que tenen animals i que pretenen aproximar la fauna, com a tematica biologica
i ambiental a la ciutadania a través d’un contacte proper i directe a ells, els identificarem

com a nuclis zoologics.

Agquesta tipologia de centres, segons indica I'Ordre de 28 de novembre de 1988, de creacid
del Registre de nuclis zoologics de Catalunya, inclou des de nuclis zoologics propiament
dits, a instal-lacions per al manteniment temporal d’animals domeéstics i establiments de
venda d’animals. En el cas que ens ocupa, ens centrarem només en els nuclis zoologics
propiament dits, que segons la mateixa ordre, son entesos com: “tots aquells centres i/o
establiments que alberguen col-leccions zoologiques d'animals de la fauna salvatge amb
finalitats cientifiques, culturals o recreatives, i de reproduccio, recuperacid, adaptacié i/o
conservacié d'aquests animals. Dins d'aquesta seccié queden inclosos: Zoosafaris, parcs o
jardins zoologics, reserves zoologiques, circs, col-leccions zoologiques privades i, altres

agrupacions zoologiques”.

D’entre tots ells, ens centrarem en els parcs zoologics, que inclouen el qué en diem zoos i
aquaris, i en els centres de recuperacié de fauna, que estarien inclosos dins d’altres

agrupacions zoologiques.

53



2. Marc teoric

2.1.23.1 Parcs zoologics i aquaris

Segons dades de I’Associacié Mundial de Zoologics i Aquaris (WAZA, en anglés) (2005) es
calcula que aproximadament 600 milions de persones visiten un parc zoologic o aquari cada
any. Amb aquestes dades, es fa palesa la repercussio que pot tenir el discurs museologic i

conservacionista que presentin a la societat.

Ens acollim a la definicié que explicita la Llei 31/2003, de conservacié de fauna silvestre en
els parcs zoologics, sobre els Parcs zoologics considerant-los com: “establiments, publics o
privats, que, amb independencia dels dies en que estan oberts al public, tinguin caracter

permanent i mantinguin animals vius d’espécies silvestres per a la seva exposicid”.

A. Evolucio historica

Les col-leccions d'animals salvatges han existit des de I'antiguitat. Les primeres col-leccions
zoologiques de qué es té noticia sorgiren en el si de societats altament desenvolupades i
com a evideéncia de la riquesa dels seus monarques (el jardi zoologic de I’emperador xines
Wu, fundador de la dinastia Zhou, la col-leccié d’animals del palau imperial de Moctezuma,

etc.)

La historia dels zooldgics actuals perd, comencga als anys 1750s, amb la fundacid del primer
zoologic d’Europa per 'emperador Franz Stephan en els terrenys del palau de Schénbrunn

als afores de Viena.

Des de llavors un gran nombre de parcs zoologics s'han establert a tot el mén, i ha sorgit
una gran diversitat d’aquest tipus d’institucions, des dels que tenen col-leccions més
generals als que tenen col-leccions més especifiques com ara els aquaris, els parcs d’aus,

els zoologics de primats, els dofinaris i els parcs de safari.

El segle XIX eren llocs on es mostraven col-leccions d’animals de centres d’investigacio o bé
de col-leccions de particulars i/o governants amb la intencié de mostrar la fauna existent
en llocs exotics on tenien les seves colonies. Els criteris d’exposicié eren clarament

taxonomics i es mostraven els animals en gabies, aillats uns dels altres.

54



2. Marc teoric

A partir del segle XX els zoologics han anat canviant progressivament, i es converteixen en
parcs zoologics. No pretenen Unicament d’exhibir animals, sind que la preocupacié pel
benestar animal i una major consciéncia social sobre els problemes ambientals van fer que
en els zoologics es parli de conservacio de la biodiversitat, d’educacié i d’investigacié. Les
antigues gabies s’han reconvertit en diorames que intenten reproduir el medi natural on
viuen els animals en llibertat. | van incorporant una visi6 més ecosistemica (reproduint

I’entorn natural on viuen aquestes espécies) en els recintes on s’exposen els animals.

La publicacié de la primera edicido de I'Estratégia Mundial de Zoos i Aquaris per a la
conservacié (1993) contribueix a orientar la transformacié que progressivament els zoos

van experimentant arreu del planeta.

L’evolucié d’aquests parcs ha estat també motivada pels canvis socials, major temps de
lleure i majors fonts d’informacié. Els documentals de les televisions i la proximitat en qué
es poden veure espécies llunyanes pero, i també, I'augment de I'impacte huma sobre
I’entorn natural i la degradacié d’habitats, han fet perillar la supervivéncia d’algunes
especies animals en llibertat. Aquestes situacions, han afavorit un nou canvi en la

concepcid i missatge dels parcs zoologics i dels aquaris a nivell mundial.

A nivell europeu, la Directiva 1999/22/CE sobre el manteniment dels animals salvatges en
parcs zoologics va suposar “un punt d’inflexid”, per tal que aquests centres vetllessis pel
benestar animal, la conservacid i I'educacié. Aquesta Directiva va influir en la generacioé de
lleis especifiques en els diversos paisos de la comunitat europea per regular aquest tipus
d’equipaments. A Espanya, la Llei 31/2003, de conservacio de la fauna silvestre en els parcs
zoologics va incorporar i ampliar la norma europea, essent un motiu per canviar els
objectius d’aquests centres en el pais. En aquesta llei s’exposen els programes que han
d’incloure aquests centres: Programa de conservacid «ex situ» d’especies de fauna

silvestre; Programa d’educacié i programa avangat de veterinaria.

Al 2005, la WAZA , (Associacid6 Mundial de Zoologics i Aquaris, en anglés), publica
I'actualitzacié de I’ estratégia mundial dels zoos i aquaris per a la conservacid titulada
“u . » .

Construyendo un futuro para la fauna salvaje”. En aquesta estratégia constata que
I’evolucié dels parcs zooldgics i aquaris ha de continuar i que la conservacié ha de ser el

seu tema central.
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Al llarg del segle XXI i amb la responsabilitat de convertir-se en agents socials per la
conservacié de la natura, els parcs zoologics s’han anat transformant en centres de
conservacié. Progressivament han anat incorporant programes de conservacid “in situ” i
“ex situ” per contribuir al manteniment i estudi d’algunes espécies en perill d’extincié o
amenacades; estan reforcant les seves linies educatives, per contribuir a la sensibilitzacié
per la conservacié de la biodiversitat, el valor dels ecosistemes i la interdependencia de
tots els organismes vius a la Terra, incloent I'especie humana; i, les exhibicions d’animals,
intenten fer viure al visitant experiéncies d’'immersié a la natura de manera que el public
s’entretingui i pugui viure experiéncies que el predisposin a ser més receptiu davant els

missatges de conservacio.

En resum podriem dir que les noves funcions dels parcs zoologics sén la conservacié, la

recerca i '’educacio.

Tot i aixi, a mesura que es va aprenent més sobre la proteccio de I’habitat i la necessitat de
conservar les especies amenacgades en els seus ambients naturals, el paper de conservacid
dels zoologics i la justificacid de mantenir els animals salvatges en captivitat ha estat
glestionada. No ens correspon pero, en aguest document, fer-ne cap valoracié al respecte,

si més no, mencionar-ho.

Tot i que hem parlat sobretot de parcs zoologics, I'evolucioé historica dels aquaris ha estat
similar. A partir, dels anys 90 es va donar un gran impuls a la creacié de nous aquaris a nivell
mundial, incorporant tecnologies de darrera generacié que amb una visié ecosistémica
poguessin reproduir el més fidelment possible el medi natural. En aquests moments
I’evolucié dels aquaris podem dir que supera |’evolucio dels zoologics, que ha de lluitar amb
instal-lacions més antigues. Un dels elements que caracteritza també aquests nous
equipaments de darrera generacio, és el fet de generar experiencies emocionants al llarg
de la visita del public, ja sigui a través de tunels de metacrilat que travessen grans aquaris,

o a través d’experiencies tipus toca-toca.

A més a més, tant zoos com aquaris han integrant en els seus centres a part de les
exhibicions d’animals, exposicions, sistemes interactius, suports audiovisuals, incorporant

molts elements museologics que els ajuden a la seva finalitat.
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B. Exemples de Parcs zoologics i aquaris a Catalunya

Els exemples que hem seleccionat per la seva trajectoria i incidéncia social han estat el Parc

Zoologic de Barcelona i L’Aquarium de Barcelona.

- Parc Zoologic de Barcelona: Es va obrir al public el 24 de setembre de 1892, amb el
nom de Jardi Zoologic de Barcelona. En aquell moment, dotar a la ciutat d’una col-leccié

zoologica significava un apropament a la imatge de les grans ciutats europees.

La col-leccié privada d’animals exotics i autoctons va ser donada pel banquer Lluis Marti
Codolar aI’Ajuntament de Barcelona,i es va situar al mateix lloc on es troba actualment,

en el Parc de la Ciutadella.

El 1893 el zoo es va concebre com espai urba public, amb la missié de la conservacié de
la fauna silvestre. Els seus objectius prioritaris es centraven en garantir el caracter

cientific de lainstitucid, i esdevenir un lloc d’entreteniment i esbarjo per a la ciutadania.

L’evolucié del zoo és un clar exemple de la transformacié que han seguit aquest tipus
d’equipament. Actualment, ha reconvertit la seva funcionalitat en parc zoologic,
considerant els conceptes basics de I'Estratégia Mundial dels Zoos i Aquaris per a la
Conservacio, potenciant les actuacions de conservacid d’especies en perill d’extincid, la

recerca, I'educacid i la divulgacio.

Les seves instal-lacions s’han reconvertit al llarg dels anys, i lluny de les gabies dels seus
inicis, s’han anat construint ambients que reprodueixen els entorns naturals i que
garanteixen |'atractiu, I'espectacularitat i el benestar dels animals i les percepcions

positives dels visitants.

Actualment disposa de 13,5 hectarees, 2.200 exemplars de més de 315 espécies
diferents, d’arreu del mén, distribuides en diferents arees tematiques, segons tipologia

d’espécies o segons habitats.

- L’Aquarium de Barcelona: és un equipament molt més modern, inaugurat I'lany 1995,
en la Barcelona post-olimpica, i un clar exemple en el nostre territori d’aquaris de

darrera generacié. Vaser fundati creat per un grup d’inversors Mundo Submarino, S.A.
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i més tard al 2001 va ser adquirit per una multinacional dedicada a parcs i centres d’oci,

Aspro Ocio, S.A.

Situat al Port Vell de Barcelona, mostra a través dels seus aquaris d’exposicid la
col-leccié més gran del mon d’especies marines mediterranies, tot i que inclou alguns

aquaris tropicals, I’exposicié Planeta Aqua i I'espai Explora!

Els diferents aquaris tenen una visié ecosistemica, i pretenen oferir al visitant una
experiéncia sorprenent i espectacular situant-lo en una imaginaria immersié al medi
mari. Per aconseguir-ho utilitza aquaris molt grans i tinels de metacrilat que afavoreix

aquesta visié més realista.

L'Aquarium té 35 aquaris diferents, 11.000 animals de 450 especies diferents, un tunel

de metacrilat de 80 metres i un immens Oceanari.

C. L’educacié en els parcs zoologics

Conscients de la forca que tenen aquestes entitats al ser receptores de molts visitants, i
glestionant el model existent d’aquests centres com a llocs només d’exhibicié. La WAZA
manifesta a la WZACS (2005) que I’educacié és el que justifica socialment I'activitat dels

zoologics i per tant amplia el seu camp d’actuacié i la seva integracié en I'entitat:

“L’educacio suposa un dels principals objectius de tots els zoos i aquaris moderns, i

per aixo hauria de formar part de la seva estratégia organitzativa” (p. 35).

Per conceptualitzar el marc de referéncia actual, de la tasca educativa en els parcs zoologics
i els aquaris, ens acollirem als referents internacionals exposats a la WZACS (2005), la seva
adaptacid pel que fa al mén dels aquaris (2009), els estandards publicats per 'EAZA el

2008, juntament amb alguns punts de referencia de la Llei de zoologics del 2003.

Aquests referents pretenen ajudar a les institucions a millorar la seva professionalitat i
consensuar unes linies d’actuacido que siguin adients amb les noves concepcions tant
educatives com mediambientals. Alhora sén un impuls i un reconeixement al valor educatiu

d’aquestes entitats en I'era actual.
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Entre els punts fonamentals de tots aquests documents podem destacar:

- El paper fonamental de I'educacié ha de ser el de contribuir a la interpretacié de les
col-leccions d’animals vius de manera que siguin capaces d’atraure, inspirar i permetre
gue tots i cadascun dels visitants es pugui posicionar de forma positiva per a la

conservacio ambiental i de la biodiversitat.

- Els parcs zoologics i els aquaris han de tenir una politica educativa definida i realitzar
un pla de desenvolupament estrategic per a I'educacié que condueixi a demostrar la

sostenibilitat ambiental, com ells anomenen “moral verda”.

- Els objectius educatius haurien d’estar integrats en tota la concepcié del centre i influir
en la planificaci6 de les col-leccions, el disseny de les instal-lacions, de
desenvolupament de programes de conservacio i en la planificacié dels serveis al

visitant.
- El missatge educatiu ha d’estar basat en fets cientifics.

- Els educadors han d’interpretar els animals en el seu context biologic pero també
economic, cultural i politic, i sobretot, donant a conéixer I'impacte huma sobre la fauna

tant en contextos locals com globals.

- L’educacié ha d’encoratjar I'accio local, i fomentar accions ambientals d’interes pels
visitants relacionant les accions amb la seva quotidianitat, i potenciant el treball
col-laboratiu amb altres entitats publiques i privades, per realitzar tasques concretes

d’educacid i sensibilitzacio.

- La tasca educativa dels zoos i aquaris esta en I'ambit de I'’educacié no formal amb els
visitants i I'educacié formal en la seva relacié amb escoles, universitats i centres de

formacié de professorat.

- S’han d’utilitzar técniques per comunicar el missatge educatiu de manera apropiada a

la ubicacié de cada zoo i aquari, la seva mida i el seu pressupost.

- Per tal d’analitzar I'impacte dels seus programes educatius, s’han d’utilitzar metodes

d’avaluacio adients.
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Els dos exemples d’entitats que hem triat, treballen tenint en compte aquests referents.

Cadascun d’ells pero en moments i etapes diferents.

Pel que fa al programa educatiu, ambdues entitats tenen projectes que han estat
considerants referents en els seus ambits, ja sigui pel volum de visitants que hi participen

com pel reconeixement des d’estaments oficials.

Pel que fa a les activitats, les dues tenen propostes elaborades per tots els nivells educatius
des del primer cicle d’educacié infantil fins a I'’etapa de Secundaria Postobligatoria. El tipus
d’activitats que tenen programades son visites guiades, tallers experimentals (a vegades
molt a prop de I'animal que es treballa), activitats teatralitzades, assessoraments per fer

recerca a ESO i Batxillerat i en algun cas també a Primaria.

Pel que fa al cicle superior de Primaria les activitats basicament sén visites guiades, tallers

experimentals, activitats nocturnes (en el cas de L’Aquarium de Barcelona).

En aquests centres generalment tenen un equip d’educadors o de monitors (alguns propis
i alguns externs) que condueixen les activitats educatives, i un departament educatiu que

conceptualitza els programes i vetlla per el creixement d’aquesta dimensié dins |’entitat.

2.1.2.3.2 Centres de recuperacié de fauna

Un altre exemple de centres registrats com a nucli zoologic sén els centres de recuperacié
de fauna. Aquests centres en el cas de Catalunya, depenen del Departament d’Agricultura,
Ramaderia, Pesca, Alimentacié i Medi Natural (a partir d’'ara DAMM) de la Generalitat de
Catalunya. Actualment es comptabilitzen sis centres de fauna salvatge propis: Centre de
Recuperacié de Fauna Salvatge de Torreferrusa, Centre de Fauna de Vallcalent, Centre de
Fauna de Pont de Suert, Estacié biologica de Canal Vell o Centre de Recuperacid de Fauna
Salvatge del Canal Vell (CRFS de Canal Vell), Centre de Fauna dels Aiguamolls de 'Emporda,

i Centre Ictiologic del Delta de I'Ebre.

Apart d’aquests centres, el DAAM manté externalitzades (amb convenis, contractes o ajuts)

part de les seves responsabilitats mitjancant quatre centres més, publics o privats,
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especialitzats: Fundacié per a la Conservacié i Recuperacié d’Animals Marins (CRAM),
Centre de Recuperacid d’Amfibis i Reptils de Catalunya (CRARC), Centre de Reproduccio de
Tortugues de I’Albera (CRTA), Centre de Fauna del Moli de les Fonts.

A diferencia dels parcs zoologics, aquest tipus de centre es caracteritzen per la seva tasca
d’assistencia clinica d’animals protegits que han estat trobats al medi natural i que han
patit alguna patologia, amenaca o agressid. Com a centres de recuperacié veterinaria la
seva finalitat és la cura de I'animal i el retorn al seu medi, quan esta recuperat i hi ha
viabilitat per la seva supervivencia. En cas de mortalitat de I’'animal se n’analitzen les
causes, i se’n treu coneixement. En molts d’aquests centres, desenvolupen projectes de
cria en captivitat d’especies amenacades amb la finalitat de reintroduir-les en arees on han
desaparegut, convertint-se aixi en centres de conservacié “ex-situ” de la fauna amenacada;

i lideren projectes d’investigacié diversos.

L'assisténcia i cura de molts animals ha posat de manifest que les causes principals per les
quals arriben els animals al centre, sovint sén antropogéniques, i per aixo, tots els centres
de recuperacio tenen una dimensioé clarament de sensibilitzacié i educacié ambiental, més
o menys desenvolupada, que permet fer resso als ciutadans vers la conservacié de la vida

animal i influir a través d’accions locals sobre bens globals.

A.  Evolucio historica

Els inicis dels centres de recuperacio de fauna els trobem entre finals dels anys 70 i principis
dels 80, quan es comencen a despertar els moviments de conservacio, degut a la pressio
d’associacions de defensa de la natura i es canvia la forma d’entendre la relacié entre els
recursos, el paisatge i la fauna. En aquell moment, ONGs molt diverses i actives comencen
a demanar responsabilitats per la fragilitat d’algunes especies i pels seus habitats
malmesos. |, en conseqiéncia també s’establira una estratégia de programes de

recuperacid i conservacio d’espécies amenacades a tot el mén.

Els anys 90 suposen un impuls per aquests centres i, per definir les seves funcions i
competéncies. La principal tasca identificada és |'assisténcia clinica, i mica en mica també

es van posicionant com a referents de la conservacié de la vida salvatge. EIl nombre
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d’ingressos d’animals, en aquests centres es va incrementant, rad per la qual es valora més

la seva existéncia.

A Catalunya entre els anys 80 i 90 és quan s’obren la majoria d’aquests centres. El primer a
Espanya va ser el Centre de Recuperacié de Fauna Salvatge de Torreferrusa que es va crear
el 1980, que atén sobretot especies d’aus protegides. Al 1983 es va crear el Centre de Fauna
Vallcalent (CFV), situat a Lleida, que assisteix en major part també aus. Al 1984, es crea el
Centre de Fauna dels Aiguamolls de I'Emporda; al 1986 el CRFS de Canal Vell al Delta de
I'Ebre; l'any 1992 s’obre I'Unic centre de recuperacié de fauna salvatge de I'Estat
especialitzat en amfibis i réptils: el CRARC; al 1994 el CRAM,; i, al 1995 el Centre de Fauna

del Pont de Suert, especialitzat en espécies de carnivors semiaquatics.

B. L’educacio en els centres de recuperacio de fauna

La tipologia de centres que estem presentant tenen una historia molt recent. La seva tasca
tot i ser, socialment rellevant per a la sensibilitzacié de la societat, a través de la seva
actuacid, la majoria d’ells focalitza tot els esforcos en la part clinica (assisténcia,
recuperacié i reintroduccié dels animals atesos) i en la recerca. La dimensié educativa, no
es considera com a tasca principal encara que es valora la seva importancia. No és
d’estranyar doncs, que les instal-lacions sovint no estiguin preparades per aquestes
finalitats i que no es compti amb professionals especialitzats per aquesta tasca dins

I’organitzacio del centre.

La dinamitzacio de les activitats educatives les duen a terme, en molts casos, associacions

d’amics del centre, voluntaris i a vegades fins i tot els mateixos cuidadors.

Les activitats que es realitzen estan adrecades a public escolar sobretot, perd també a altres
col-lectius i, es basen en visites al centre, amb la intencié de donar a coneixer la tasca que
es fa, com es treballa, i provocar la reflexié en els usuaris sobre I'actuacié enfront les
principals amenaces de conservacié (CFS de Vallcalent i el Pont de Suert). En altres
ocasions, sén els educadors o voluntaris que es desplacen als centres educatius per donar
a coneixer l'entitat i les problematiques a que fa front, ja que el centre no disposa

d’instal-lacions adequades (CFS Torreferrusa).
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Uns altres centres, han donat un pas més d’obertura, disposen d’instal-lacions especifiques
per a fer activitats educatives i acollir grups, un equip d’educacié estable i han desenvolupat
un projecte educatiu que fonamenta els programes d’activitats adrecats a diferents tipus
de visitant Un exemple seria la Fundacié CRAM, de la qual en dedicarem un apartat

especific.

A nivell escolar, les propostes estan pensades per a tots els nivells educatius des del primer

cicle d’educacid infantil fins a Secundaria postobligatoria.

El tipus d’activitats que tenen programades son visites guiades i tallers d’educacio
ambiental centrats en una espécie concreta o amb una visié més globalitzada. A vegades

utilitzen una espécie irrecuperable per mostrar-la als alumnes i fan xerrades a les escoles.

2.1.2.4 Equipaments d’educacié ambiental

Els equipaments que agrupem en aquesta categoria es caracteritzen per ser iniciatives
d’educacié no formal que disposen d’instal-lacions dissenyades per a realitzar un projecte

educatiu, la finalitat i objectius del qual sén I’educacié ambiental.

El Llibre Blanc per a I'Educacié Ambiental a Espanya (1999), els defineix com: “conjunt
d’instal-lacions dotades d’infraestructures i recursos materials i humans suficients per al

desenvolupament d‘activitats i programes d’Educacié Ambiental” (p. 47).

Des de I'Estratégia Catalana d’Educacié Ambiental (ECEA)(2003), també s’especifica que
aquests equipaments poden ser de caire public o privat, amb formes juridiques diferents,
tant de tipus mercantil com sense anim de lucre. | Serantes (2007) afegeix que aquestes

iniciatives es gestionen amb els principis de la sostenibilitat.

Tenint en compte aquestes aportacions s’entén per centres o equipaments d’educacié
ambiental les escoles de natura, les granges escola, els centres d’interpretacid o de
visitants, els pobles escola, les aules actives, els camps d’aprenentatge, els horts

experimentals i els ecomuseus.
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Normalment aquests equipaments, estan emplacats en paratges naturals amb possibilitats
de tenir un contacte directe amb elements de la natura, tot i que cada vegada més se’n

troben en espais rurals i també urbans.

Per aclarir la intencié d’aquests centres, creiem oportu definir els principis sobre els que es

sustenten:

a) Educacié ambiental (EA)

Tot i que des que es va generar el concepte d’EA, als anys 70, s’ha definit de diverses
maneres, ja sigui com a disciplina academica, com una corrent de pensament i accié, o com
una manera de fer. Hem buscat els referents més acceptats i que ens permetran posicionar-

nos sobre la definicioé d’aquest terme.

La UICN (Unid Internacional per a la Conservacié de la Natura) als anys 70 van definir
I’Educaciéo Ambiental com “el procés de reconeixer els valors i de clarificar els conceptes per
a desenvolupar les destreses i les actituds necessaries per a entendre i per a apreciar les
interrelacions entre I’home, la seva cultura i el seu medi biofisic. Inclou també la practica de
la presa de decisions i en la propia elaboracid d’un codi de comportament respecte a les

qiiestions relacionades amb la qualitat del medi ambient” (Calvo, 2006; pp. 7-8).

Aguesta definicid també va ser assumida pel Llibre Blanc per a I'Educacié Ambiental a
Espanya (1999) en el seu Pla Estratéegic de |'Estat espanyol pel primer quinquenni del segle
XXI. En aquest document es va afegir que el repte de I'EA és la corresponsabilitat entre
generacions: “promoure una relacio de la societat humana amb el seu entorn, per tal de
promoure a les generacions actuals i futures un desenvolupament personal i col-lectiu més
just, equitatiu i sostenible, que pugui garantir la conservacio del suport fisic i biologic sobre

el qué es sustenta” (p. 7).

Sauvé (2004) també defineix que I'objecte de I’educacié ambiental no és el medi ambient
com a tal, sind la nostra relacié amb ell, és a dir la relacié entre les persones, el seu grup

social i el medi ambient.
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En definitiva, en aquest document entendrem I'educacié ambiental com la que contribueix
a comprendre la relacié entre les persones (individual i col-lectivament), la seva cultura i
el medi ambient, amb la finalitat de desenvolupar les destreses i les actituds necessaries
per apreciar aquestes relacions, prendre decisions coherents i comportar-se de forma més
justa, equitativa i sostenible per garantir la conservacidé del medi ambient per les

generacions actuals i futures.

b) Principis de la sostenibilitat

La primera vegada que sorgeix el concepte de sostenibilitat, és el 1987 a I'Infome
Brundtland, elaborat per la Comissid Mundial per al Desenvolupament i el Medi Ambient.
En aquest document s’especifica que: “El desenvolupament sostenible és el
desenvolupament que satisfa les necessitats de la generacio present sense comprometre la

capacitat de les generacions futures per a satisfer les seves propies necessitats.” (p. 55)

En un document, publicat per la UNESCO (2015), ho defineix com: “I’accid responsable dels
individus i les societats vers un millor futur per a tothom, localment i global, en qué la

justicia social i la gestio mediambiental guiin el desenvolupament socioeconomic.” (p. 22).

Amb aquest principi I'’educacié ambiental obre el seu marc de conceptualitzacié refor¢ant
la responsabilitat en les accions del present que permeti a les generacions futures també
satisfer les seves necessitats, amb una perspectiva de desenvolupament socioecondmic

basat en la justicia social i la millor gestié ambiental.

A.  Evolucio historica

L’educacié ambiental podem dir que apareix com una resposta social a la crisi ambiental
entre els anys 60 o 70 del segle XX sobretot als Estats Units i a Europa. La revolucié
industrial, el gran creixement demografic, la societat del benestar, enfront I'esgotament de
recursos naturals i, 'augment de residus i elements contaminants que no poden ser
absorbits pel medi, dona mostres que el model de desenvolupament industrial de la

societat ja no és viable. Suposa una alerta sobre la problematica ambiental, que provoca
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una revisié del model de desenvolupament i una necessitat d’educar ambientalment a la

poblacié per tal que contribueixin a establir un canvi en la relacié entre ells i el medi .

Arrel d’aix0, i coincidint amb la proteccié dels espais naturals durant la primera meitat del
segle passat i de la necessitat d’explicar als ciutadans en general els valors i les tasques de

proteccid en aquests espais, sorgeixen els equipaments d’educacié ambiental.

L’evolucié d’aquests tipus d’equipament correspon a la concepcié d’educacié ambiental
gue s’ha tingut en cada moment, en un procés historic de redefinicié constant. Serantes

(2007) ens identifica tres etapes:

1. En els anys 80, els equipaments ambientals influits pels moviments de renovacio
pedagogica, tenen per objectiu promoure el desenvolupament integral de la infancia i
la joventut en contacte amb el medi natural-rural, des d’una visié que Serantes

anomena utopica.

Tot i aixi, arrel de la introduccié del concepte de sostenibilitat I'any 1987 i les noves
politiques i estrategies d’Educacid Ambiental, es canvia el marc conceptual que
evoluciona cap a I'Educacié pel Desenvolupament Sostenible integrant la perspectiva

socioambiental.

2. Cap als anys 90, degut a canvis politics a I'estat espanyol i a I'impuls de politiques de
conservacio, els equipaments d’EA es converteixen en instruments per a la conservacio,
per tal d’assegurar I'Gs public dels Espais Naturals Protegits. El seu objectiu es centrara
no tant de finalitats educatives com a I'etapa anterior siné d’utilitzar I'educacié per a
qgue els ciutadans col-laborin a minimitzar o resoldre els problemes ambientals lligats
amb un medi natural determinat. En aquesta etapa, també es fomenten els programes

de desenvolupament local.

3. Desdels anys 90 fins al principi del segle XXI, alguns d’aquests centres han evolucionat
a iniciatives d’auto-ocupacio, co-financades amb fons publics, sovint que provenen
d’ajudes europees. En aquests moments la viabilitat economica i el manteniment de
llocs de treball, segons afirma Serantes ha passat per davant dels principis relacionats

amb I'educacié ambiental, la reflexié critica o el foment d’accions i compromisos pel
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medi natural. Les experiéncies que s’ofereixen en aquesta etapa estan lligades al mén

de l'ocii al turisme.

El desenvolupament socio-economic i politic del segle XXI, ha portat a repensar el
concepte de I'educaciéo ambiental i de I'educacid cap a la sostenibilitat, cap a un nou
concepte de I'educacié que inclou la dimensid politica i la identitat ecologica de la
ciutadania: la ecociutadania (Sauvé, 2014, 2015), molt relacionada amb les dimensions
critica i ética. Aquest concepte que es planteja des de I'Educacié Ambiental
contemporania, va més enlla de I'ecocivisme i es podria definir com “una ciutadania
conscient de les relacions intimes entre societat i natura, una ciutadania informada de
realitats socioeconomiques, critica, creativa i compromesa, capa¢ i desitjosa de
participar en els debats publics i en la transformacid de les politiques i practiques

ecosocials. (Sauvé, 2017) .

Tot i que es podrien englobar molts equipaments en aquesta transformacid, el mateix
autor, també posa en relleu que altres centres continuen essent realment
dinamitzadors socials afavorint I'’educacié i sensibilitzaci6 ambiental, i promovent la
cultura de la sostenibilitat. També Sureda, Oliver i Castells (2004) corroboren aquesta
afirmacio, i en destaquen que cadascun d’ells s’ha anat especialitzant fins a convertir-
se en un element clau per a I'educacié ambiental en la societat. A més a més, sovint
ofereixen enfocaments i metodologies innovadores per tractar els problemes

ambientals.

En el cas concret de Catalunya, podem destacar que va ser pionera en la introduccié del

concepte i de la seva practica pel que fa a I'Estat espanyol, els primers equipaments daten

dels anys 80, i ofereixen itineraris de natura i tallers per a estudiants de diferents nivells

educatius (Terradas, 1978). El nombre d’equipaments va passar d’una vintena el 1983 a

prop de 200 I'any 2003 segons dades publicades a I'ECEA (2003), dels quals més del 50%

estan situats a I'area metropolitana de Barcelona.

Aquest creixement es considera que és degut a dos factors: I'oportunitat que veuen molts

professionals (bidlegs, geolegs, mestres, pedagogs i després ambientolegs) d’exercir la seva

professid en un ambit atractiu i de tenir un lloc laboral; i per altra banda, I'impuls de
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I’Administracié publica que tant crea equipaments com els camps d’aprenentatge del
Departament d’Ensenyament com dona suport economic en alguns dels centres. El nombre
de visitants en aquests centres també ha augmentat i ha permés tenir equips d’educadors

estables.

B. Exemples d’equipaments d’educacié ambiental a Catalunya

Pel que fa al tipus d’equipament d’EA de Catalunya es pot destacar, segons les aportacions

de ECEA (2008) els seglients:

- Les escoles de natura: son el centre més caracteristic. Els seus objectius son afavorir el
coneixement sensitiu i emocional del medi; incrementar la comprensié de I'estructura,
dinamica i funcionament de la natura; extreure, si és el cas, conclusions més generals
aplicables a altres ambits del medi; i, finalment, promoure una actitud etica i un

comportament en favor del medi.

De cara al public escolar, tracten d’oferir als escolars la possibilitat de modificar la seva
escala de valors envers el medi, i no de traslladar 'aula classica a un entorn natural, ni

d’enlluernar els alumnes amb mitjans espectaculars.

- Les escoles del mar: son una variant de les escoles de la natura. Estan dedicades a I’estudi
del medi mari, incloses la platja i les zones humanitzades adjacents, com els ports i les

esculleres.

En aquestes escoles sén habituals les sales amb aquaris d’aigua marina o, fins i tot, les

passejades en vaixell amb finestrals per observar el fons mari.

- Les granges-escola: amb una estructura i funcions similars a les escoles de natura,
pretenen posar en contacte I'alumne de procedéencia urbana amb una realitat rural que i
és desconeguda, a fi de mostrar-li que molts dels productes que consumeix habitualment
—especialment els alimentaris— procedeixen d’un ecosistema complex, en que ciutat,

medi rural i medi natural formen un tot interactiu.

- Centres d’informacio i interpretacio: Donen servei a tota la ciutadania, no només al

public escolar, en la s’adrecen sobretot els equipaments anteriorment citats. Aquests
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centres, ubicats aprop dels espais naturals protegits, funcionen com a oficina de turisme
acompanyant el seu assessorament al visitant amb consells sobre I'actitud respectuosa
del medi per a una millor conservacid; i, en el cas del centre d’interpretacié a més a més
acostumen a tenir instal-lacions dotades de personal i de recursos interpretatius com:
exposicions, audiovisuals, mapes, maquetes, botiga, etc. per tal que el visitant en pugui

fer una millor interpretacioé de I'espai.

- Els Ecomuseus i els museus: son equipaments museistics, els primers integrats en el
mateix medi amb recreacions de formes de vida del passat en el territori i del medi
natural; i els segons associats a espais naturals o al paisatge de la comarca, amb I"objectiu

de divulgar tant qlestions relatives al medi natural com al medi huma.

C. L’educacio en els equipaments d’educacio ambiental

Els primers plantejaments pedagogics associats a I’'educaciéo ambiental es podrien remuntar
a Rousseau (1761) quan afirmava que la natura era un gran recurs educatiu. Als segles XVIII
i XIX sorgeixen propostes filosofiques o concepcions pedagogiques que propugnen |’Us del
medi, especialment el natural, com a font d’aprenentatge i d’educacid, M. Montessori,

Decroly i Freinet, sén alguns d’aquests referents (ECEA, 2003).

A Catalunya l'educacié ambiental té els precedents més importants en |'anomenat
excursionisme cientific i els moviments de renovacid pedagogica que arriben des d’Europa
amb un gran impuls, gracies a la tasca d’alguns pedagogs notables, com Ferrer i Guardia i,
Rosa Sensat. La creacidé de societats cientifiques com la Institucié Catalana d’Historia

Natural al 1899 també n’és un altre impuls.

Tot i aixi, no és fins als anys 80 que es creen els centres i els equipaments especifics
d’educacié ambiental que, com el seu nom indica tenen una clara voluntat educativa.
Cadascun d’aquests centres desenvolupa els seus propis programes d’educacié ambiental,
amb I'objectiu de d’integrar i promoure els principis ambientals que els fonamenten., a

través de les activitats i processos que desenvolupen.

Hesselink, Van Kempen i Wals (2000) destaquen que en els processos d’aprenentatge dels

programes d’educacié ambiental esperarien trobar: la definicié del problema, la capacitat
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de construir dels participants, treballar amb problemes reals, utilitzar altres professionals

externs a I'escola en comptes dels mestres, comprendre la sostenibilitat, comprendre la

comunitat, desenvolupar visions de futur i idees alternatives.

Més endavant Sauvé (2004), Alea (2005) i Heras (2014) recullen les caracteristiques

principals d’aquests programes, que amplien els processos abans mencionats:

Tenen un enfocament experiencial, proporcionen experiencies per aprendre fent en
I’accié quotidiana, descobrint amb els participants les caracteristiques de la realitat de
I’entorn, i explorant la seva propia relacié amb la natura. Ofereixen per tant, propostes

contextualitzades en un entorn proper i en una realitat local, tant natural com social.

Parteixen del treball de problemes i/o topics ambientals quotidians i reals com a centres
d’interes en I'aprenentatge, afavorint processos interdisciplinaris i una visié sistémica i

global de la realitat.

Permeten fer aflorar la consciéncia participativa. Afavoreixen el meta-aprenentatge al
voltant de les possibilitats de comprendre el mén i el paper de les persones en ell
mitjancant la implicacid, la practica activa, la resolucié de problemes i la presa de

decisions.

Es potencia un enfocament critic i creatiu per tal d’identificar tant els aspectes positius

com negatius de la propia actuacid en relacié al medi.
Associen la reflexio a I'accié.

Utilitzen multiples recursos i vies per a I'aprenentatge: el qué suposa una major
complexitat i també una visid sistemica que dona més importancia a les diferents
aportacions que, al relacionar les unes amb les altres. Donen la possibilitat de diferir i
preguntar; explorar diferents perspectives i opinions; formar-se opinions i concepcions

propies en una atmosfera de respecte.

Estimulen la creacidé de xarxes.

Les estrategies metodologiques utilitzades per cada equipament dependran de com

plantegen I'’educacié ambiental i del tipus d’activitat que generen. Sauvé (2005) identifica
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15 corrents d’educacié ambiental i, en cada cas, concreta les estratégies metodologiques
utilitzades principalment, com per exemple, els jocs sensorials, les activitats de descoberta,
el guiatge o codis de comportament, els projectes de conservacid, 'estudi de casos, la

resolucié de problemes, la investigacid-accio, per citar-ne alguns.

Hi ha forga estudis que s’han realitzat en educacié ambiental i que pretenen identificar les
aportacions i repercussions d’aquestes entitats en la societat. En destacarem alguns les

aportacions dels quals poden contribuir a identificar algun aspecte per a la nostra recerca.

Sobre processos d’aprenentatge que es donen en aquests contextos Scott i Gough (2003)
manifesten que la recerca ha demostrat que el treball de camp és un exemple de pedagogia
de I'experiéncia que pot influir en les emocions dels estudiants i ajudar-los a desenvolupar
les seves habilitats intel-lectuals vitals necessaries per entendre la complexitat de la

sostenibilitat.

Sobre I'impacte de I'experiencia de les activitats d’educacié ambiental, Malone (2008)
després de fer una amplia revisié bibliografica d’ambit internacional presenta alguns dels
seus resultats que aporten evidéncies sobre el procés d’aprenentatge dels infants, on
destaca que s’aconsegueixen millors resultats en I'ladquisicié de coneixements i habilitats;
gue canvien els comportaments ambientals dels nens i nenes en positiu, igual que els seus
valors i les actituds; i que també canvia la seva capacitat per respondre a les condicions

canviants de medi ambient.

Sobre els beneficis que aporten aquest tipus d’activitats en el canvi d’actituds dels visitants,
alguns dels estudis més citats sén els de Hungerford i Volk (1990). Ells posen de manifest
gue els canvis d’actitud de les persones cap al medi no es produeixen només amb el
coneixement i posen en relleu la importancia de la sensibilitat ambiental, com una de les
variables que es relacionen amb el comportament, juntament amb el sentit de pertinenca

i 'empoderament a través de la practica educativa.

En el mateix sentit, Gralton, Sinclair i Purnell (2004) fan una revisié d’articles que estudien
I'impacte d’iniciatives d’EA en les actituds, les creences i els comportaments dels estudiants
en edat escolar. En aquesta analisi sén critics en constatar que encara que hi ha algunes

evidencies que les iniciatives d’EA estan associades a canvis en els actituds i les creences,
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aquestes es donen a curt termini. Hi ha poques evidéncies, en canvi, que aquestes
iniciatives d’EA duguin a canvis en els comportaments, sobretot a llarg termini. Conclouen
gue hi ha poca evidéncia cientifica i que s’haurien de tenir més i millors estudis sobre el
canvi de comportament en els estudiants que es desprendria de la participacié en

programes i activitats d’EA.

Pel que fa a les edats en que es consoliden les actituds, segons Cronin-Jones (2000) les
actituds cientifiques i ambientals solen quedar ben establertes i sén molt resistents al canvi
a l'edat de dotze anys. Per tant, considera que és important fomentar actituds
proambientals abans d’aquesta edat, durant I'educacid infantil i al llarg de I'educacié
primaria, ja que podrien constituir un dels factors més importants en el desenvolupament

del compromis ambiental.

Per ultim esmentar, que en general quasi tots els equipaments d’EA ofereixen activitats per
alumnes des d’Infantil fins a primaria. Les activitats son principalment del tipus taller,

itinerari, i joc de descoberta (tipus de joc de pistes).

2.1.3 Fundacio per la conservacio i recuperacio d’animals marins
(CRAM)

La diversitat de centres de ciéncia presentats, ens permetra contextualitzar el centre on
hem realitzat la nostra recerca. L'enfocament de cadascun d’ells, la seva evolucid,
I'orientacid educativa i la tipologia d’activitats que s’hi desenvolupen ens dona elements

per conceptualitzar-lo.

Tot seguit, per donar a coneixer el centre, en farem una presentacié general (objectius i
linies d’actuacid), després introduirem una revisié historica, descriurem com és el centre
actualment i quines sén les seves exposicions i, per acabar explicarem el seu plantejament
educatiu, i sobretot el projecte AULACRAM. Des de la vessant educativa també farem una
relacio de la tipologia d’activitats adrecades als escolars, i en particular les que es realitzen

per cicle superior de primaria. Tot aguest marc ens permetra ubicar la nostra intervencio.
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2.1.3.1 Objectius i linies d’actuacié

La Fundacié per a la Conservacio i Recuperacié d’Animals Marins (Fundaci6 CRAM) és una
fundacid privada sense anim de lucre dedicada a la proteccié del medi marii de les espécies
amenacades que hi habiten, d’acord a diversos convenis de col-laboracié signats amb el
Departament d’Agricultura, Ramaderia, Pesca i Alimentacié de la Generalitat de Catalunya
(DARP) per a la conservacié de fauna marina. Actualment esta situada al Prat de Llobregat,

concretament al Passeig de la Platja 30.

La seva missio és “la proteccid de la biodiversitat marina davant d’amenaces globals, per

mitja d’accions locals”.
A la seva Carta fundacional de la Fundacid (1996) s’especifica que els seus objectius sén:

“- Recuperar i reintroduir al seu medi ambient amb assisténcia técnica adequada,
els exemplars de les espécies marines protegides que hagin estat victimes

d’encallaments, de captura o de pesca accidental.

- Desenvolupar i fomentar projectes d’investigacio en combinacié amb altres grups
de cientifics i universitaris amb la finalitat de trobar solucions a la regressio de les

poblacions mediterranies.

- Sensibilitzar i educar sobre el medi ambient els diferents nivells escolars i la

poblacio en general mitjangant les activitats que duu a terme.”(p. 1)
Les principals linies d’actuacié de la Fundacié CRAM:

En consonancia amb cadascun dels seus objectius desenvolupa les seves principals linies

d’actuacio.

- CLINICA | RESCAT: El CRAM és un referent europeu en la recuperacié d’animals marins
amenacats. Actua sobre els animals que han estat victimes d’encallament, de captura o
pesca accidental a la costa catalana, des del rescat, I’assisténcia clinica i un cop els animals

estan recuperats els retorna al seu habitat natural. Per la cura dels animals s’utilitzen
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tecnigues no invasives ni doloroses i en cas que I’'animal no evolucioni favorablement es

fan estudis post mortem, amb col-laboracié amb la Facultat de Veterinaria de I’'UAB.

Moltes de les tasques de I'equip de rescat i de la Clinica, es realitzen en el marc del
voluntariat. La Fundacid CRAM disposa d’un equip i una xarxa de voluntaris per a I'accié

les 24 hores del dia, 365 dies I'any distribuit per tot el litoral catala.

- INVESTIGACIO | CONSERVACIO: Juntament amb altres entitats cientifiques i universitats,
desenvolupa projectes d’investigacié i conservacid, per tal de conéixer millor I’ecosistema
mari i millorar-ne I'estat de conservacid. Des dels seus inicis, ha desenvolupat més de 50
projectes cientifics i de conservacio; i ha realitzat treballs amb el sector pesquer. Algunes
de les seves linies de recerca s’han centrat en I'exploracié d’habitats i de les espécies que
hi habiten, la interaccié pesquera, el canvi climatic i la reproduccié assistida d’espécies

amenacades.

- EDUCACIO | FORMACIO: El projecte educatiu de la Fundacié CRAM, pretén fomentar el
compromis envers la preservacié del medi mari entre tots els ciutadans. Aquesta linia

d’actuacio, per la repercussié en la nostra recerca, la descriurem en un apartat especific

(2.1.3.3).

2.1.3.2 Evolucio historica i descripcié

Els origens de la Fundacié CRAM es remunten a principis dels anys 90 quan una epidemia
virica de Morbilivirus va fer que molts cetacis (dofins llistats - Stenella coeruleoalba)
arribessin morts a les platges catalanes. Davant la incertesa per 'actuacié que s’havia de
dur a terme, un grup de veterinaris va decidir crear el Centre de Recuperacié d’Animals
Marins de Catalunya I'any 1994, a Premia de Mar. Va ser el primer centre d’aquestes
caracteristiques al Mediterrani. El 1996 es va constituir la Fundacio per a la Conservacié i
Recuperacié d’Animals Marins (Fundacié CRAM), permetent un marc juridic i econdmic
adient. Al 2010, es va traslladar al Prat de Llobregat, en uns terrenys i instal-lacions
propietat d’AENA, cedits a I’Ajuntament del Prat el 2007 i al seu torn cedits al CRAM. Al
2011 es van inaugurar les noves instal-lacions.
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Descripcio del centre actual:

El nou Centre de Recuperacid d’Animals Marins, esta situat en els terrenys de I‘antic Golf
del Prat de Llobregat. Disposa d’un recinte de 18.000 metres quadrats i esta incldos en una

zona d’alt interés natural i paisatgistic, el delta del Llobregat.

El recinte té 3 edificis: la clinica de recuperacid, I'edifici d’educacid i I'edifici d’estudis post

mortem.

L’edifici de clinica: Disposa d’un area de cures amb instal-lacions que estan dotades de
quirofans, pre-quirofans, sales d’UCI especifiques, sala de raigs X, ecografs i altres aparells

meédics que possibiliten la realitzacié de diagnostics precisos.

A més a més, consta de diverses piscines i tancs destinats al tractament dels exemplars

arribats al centre, i d’uns aviaris per a la recuperacio de les aus marines.

L’edifici d’estudis post mortem: Permet realitzar necropsies per aclarir els motius de la
mort d’alguns animals. Disposa d’una gran sala preparada per necropsies, grues pel trasllat

de grans animals i cambres frigorifiques.

L’edifici d’educacio: Esta habilitat amb una sala d’exposicions, tres aules polivalents per
dinamitzar les activitats educatives, una sala de conferencies i les oficines. Les exposicions
gue es poden visitar en el 2015 sén “A favor de la biodiversitat, un mar d’esperancga” i “A

favor dels taurons, un mar d’Esperanca”, aquesta darrera, pero ubicada a I’edifici de clinica.

Totes les instal-lacions son punteres a nivell europeu i es van dissenyar per al tractament
de cetacis, tortugues i aus marines, totes elles espécies amenacades. Un dels criteris de
disseny dels edificis va ser la transparéencia i, a través d’uns grans finestrals permeten veure

des de fora la feina que es fa en el seu interior, sense interaccio directa amb I'animal.
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La Fundacié CRAM, també compta des de I'any 2009, amb un dels pocs velers cientifics

dedicats a I'exploracié del medi mari, el Vell Mari.

2.1.3.3 L’educaci6 a la Fundaci6 CRAM

Des que el CRAM es va constituir com a Fundacio ja va deixar explicits en els seus estatuts,

el 1996, la seva voluntat educativa (tal com hem indicat a I'apartat 2.1.3.1).

Fent una revisio de les seves memories podem destacar dues etapes en la seva evolucioé

educativa: abans del 2013 i a partir del 2013.

A) Abans del 2013

En diverses memories consultades! es fa constar la importancia de I’educacié com a part

intrinseca del projecte de la Fundacié:

“Tots els esforcos d’investigacio i conservacio dels cientifics no son suficients per a
preservar les espécies amenagades si no van acompanyades d’un canvi d’actituds

de la societat en general.” (Fundacié CRAM, 20074, p. 20).
També s’afegeix:

“Sens dubte, I’educacio ambiental és una de les eines més importants amb les que
la societat compta per tal de corregir la degradacio del nostre medi ambient,
especialment dirigit al sector més jove de la poblacid ja que elles i ells seran els qui

gestionaran el futur de la societat.” (Fundacié CRAM, 2006, p. 6).

Durant tot aquest periode, I'activitat educativa es centrava en visites guiades al centre

(Premia de Mar, basicament i els inicis del Prat), on s’explica la tasca que realitza el CRAM

! Per elaborar aquesta recerca s’han consultat les memories de la Fundacio CRAM dels anys 2000, 2001, 2003,
2004, 2005, 2006, 2007a, 2007b, 2009 i 2010.
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amb la fauna marina protegida i també es veien els estris i espais que s’utilitzen pel rescat
i Iassisténcia clinica. Per complementar les visites es va arranjar una aula d’educacié (2004)
i es van preparar al 2006, diversos materials didactics (esquelets i maquetes d’anatomia
de dofins i tortugues), una exposicid sobre les causes de regressid de les espécies

amenacades i es van publicar quaderns educatius.

Una altra de les accions d’educacié ambiental que es van fer i més resposta van obtenir de
la ciutadania eren els actes d’alliberament de les tortugues marines que s’havien recuperat

en el centre. “Torna a casa!” era el nom de I'acte i agrupava multitud de persones.

També s’organitzaven xerrades, cursos i conferéncies, tant de caracter cientific, com

divulgatiu.

Entre les tipologies de public que visitava el centre hi havia escolars, esplais, centres
d’educacioé especial, gent gran i particulars. Tot i que el percentatge major era el public

escolar.

Segons els cursos i les ajudes economiques rebudes es van anar fent programes i
campanyes d’educacié i divulgacio especifiques, que acompanyaven les campanyes
cientifiques o es generaven per si soles. Cap al 2009 es va fer la campanya “La Caixa” a

m
1

favor del mar: la ruta del Vell Mari”, ruta per totes els pobles costaners de la Peninsula.

B) A partir del 2013: El nou projecte educatiu AULACRAM

El curs 2013-2014, el projecte educatiu del CRAM rep un impuls més gran. Es desenvolupa
un nou projecte i es reforca la marca AULACRAM, que s’havia creat al 2010 amb la nova
ubicacié al Prat, pero que no s’havia potenciat. L'objectiu d’aquesta nova etapa, és crear
un projecte propi amb entitat per si mateix, que estigui present a la societat i que es
converteixi en un referent per a la institucié tant a nivell econdmic com per fomentar el

compromis de la societat envers la preservacié del medi mari.

El nou projecte educatiu, tal i com Boadas, Marquez i Monereo (2018) expliquen, pretén

apropar la problematica ambiental sobre la conservacié marina a la societat, inspirat en els
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principis d’EA i d’Educacio per al Desenvolupament Sostenible que integra tres eixos que

- iesconvida a pensar els qué cadascu pot dur a terme (reflexié accié). Coneixement:
Les amenaces que pateixen molts animals marins tenen causes antropogeniques
(contaminacié, pérdua d’habitat, canvi climatic, pesca insostenible). Aquestes
problematiques per a la conservacié de la biodiversitat sén el punt de partida de les
activitats. Es pretén que el visitant les comprengui i les interpreti tot relacionant-

les amb les consequéencies tan ambientals com socials com personals.

- Sensibilitzacio: La reflexié compartida entre els escolars i els ciutadans, potenciant
el pensament critic i afavorint la presa de consciencia individual i col-lectiva.

- Actuacio: Es promou l'actuacid individual i grupal per a la conservacio, a partir
d’exemples que ja es realitzen

Figura 1. Representacio dels tres eixos centrals del projecte educatiu AULACRAM

La conservacio
de la vida
marina

ACTUACIO

Els objectius principals del projecte a partir d’aquests eixos son:
1) Donar a coneixer les principals amenaces per a la conservacio del medi mari.

2) Sensibilitzar a la societat d’aquesta responsabilitat envers I'entorn i convidar-los

a actuar.

3) Oferir eines a la ciutadania com a agents promotors del canvi.
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Metodologia:

El nou projecte educatiu inclou opcions de visites guiades i tallers. Les propostes parteixen
d’un repte real, com els que la Fundaci6 CRAM s’ha trobat o els que ens mostren les
investigacions cientifiques o a través de les exposicions i en les quals els visitants de forma
participativa, han de resoldre i/o s’han de posicionar. Les diferents propostes es poden

consultar al web: www.cram.org

Les metodologies sén dinamiques i vivencials convertint el visitant en el protagonista de
I'activitat. Alguns dels elements que fan possible aquesta metodologia sén: “la pregunta”,
el treball cooperatiu, el debat i la reflexié critica amb una mirada global i des de diferents
punts de vista, I'esperit critic, els jocs de rol i, la recerca; tot buscant la metodologia més
adient per a cada grup. En finalitzar, s’afavoreix una elaboracié de conclusions i es convida

a actuar per la conservacio, fent ressorgir la consciéncia participativa.

Les propostes d’activitats utilitzen alhora estrategies diverses que orienten la seva
seqléncia didactica. Algunes propostes estan plantejades com a estudi de casos, altres com
a resolucié de problemes, altres com a interpretacio de la realitat i altres com a situacions

d’investigacid-accié.

En aquesta nova etapa, el centre s’ha obert a la ciutadania. El programa adrecat al public
familiar, cada vegada és més conegut i s’ha treballat per diferenciar les propostes en funcio
de les caracteristiques dels grups familiars. Des del 2015 les visites guiades s’han diversificat
adaptant les metodologies, la durada, els continguts i la forma de participacié. Hi ha visites
per a families amb nens de 2 a 5 anys “La tortuga Floreta” basada en un conte i amb un
senzill joc de pistes; per a les families amb nens de 6 a 12 anys, la visita s’estructura com
un joc de descoberta “Descobreix el CRAM” en el qual I'educador presenta un repte en
cadascun dels espais que es visiten, i per adults a partir de 16 anys, la visita técnica que

apropa al coneixement de com funciona al Fundacié.

Les accions de formacid sén propostes d’intercanvi de coneixement entre la recerca i el

treball de camp, adrecada a estudiants universitaris.
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I, el programa adrecat a les escoles que integra activitats diverses (visites dinamitzades i/o
visites guiada, tallers i assessoraments) i que esta tenint molt bona acollida. La programacié

que s’ofereix va des de P2 fins a Secundaria Postobligatoria (Batxillerat i CCFF).

Per a primaria les activitats es centren en visites guiades i quatre propostes de tallers
diferenciades i seqlienciades de forma especifica per a cadascun dels cicles. Els tallers per

cicle superior sén:

- “Protegim els taurons”: planteja el problema de I'aleteig dels taurons (captura de taurons
per tallar les aletes i retornar-la al mar) i la dificultat de trobar consens entre els diferents

agents socials que haurien de regular la situacio.

- “Un dofi a la platja”: que es centre en el rescat d’un dofi encallat a la platja, tot el

que cal fer i les persones que hi intervenen .

- “No embrutem el nostre mar”: a partir de dues situacions reals de contaminacid
marina que han passat fa temps, es planteja el repte de la incidéncia en la vida dels

animals.

- “Que es pesca i qué es menja”: proposa una simulacié d’un llotja on es subhasten

diferents calaixos de peix, caldra decidir quina caixa és més sostenible.

Per a les activitats escolars AULACRAM ha generat unes guies didactiques que ajuden al
mestre i/o professor a treballar els continguts de I'activitat que vindran a fer amb el grup
classe. Aquest material inclou propostes d’activitats per fer abans i/o després de la visita
segons consideracio del mestre. D’acord amb les aportacions de (Heriksen i Jorde, 2001;
Anderson, Lucas i Ginns, 2000 i 2003), aquestes guies poden contribuir a que els

aprenentatges dels alumnes siguin més significatius quan visiten el CRAM.

Tant els programes escolars com els familiars estan conduides per educadors, la majoria
biolegs i amb forca experiéncia educativa. L'equip d’educacié d’AULACRAM és extern a la
Fundacio, pero estable i amb la responsabilitat de gestionar, dinamitzar i conceptualitzar

les activitats.
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2.1.3.4 ElI CRAM com a centre de ciéncia

Per tancar aquest capitol i com a resum, considerem interessant argumentar la relacié que
la Fundacié CRAM té amb altres tipologies de centres de ciéncia i com alhora s’integra en

aquesta denominacio.

En les revisions bibliografiques realitzades no s’han trobat gaire evidencies que incloguin
de forma explicita els centres de recuperacié de fauna en aquesta tipologia d’entitats, tot i
que hi ha indicis ja exposats anteriorment de la seva consideracio. El fet de ser centres
relativament moderns i creats amb uns objectius molt especifics pot ser el detonant de
considerar-se al marge d’aquest tractament. La nostra intencié és mostrar com el cas
concret de la Fundacié CRAM, es pot integrar sota aquesta denominacié i per aquesta rag,
exposem els vincles amb altres tipologies d’equipament que ens ajudara a contextualitzar-

lo.

Figura 2. Representacié dels vincles de la Fundacié6 CRAM amb altres tipologies de centres

de ciéncia

MUSEUS DE CIENCIA CENTRES D’INVESTIGACIO

FUNDACIO
CRAM

EQUIPAMENTS
D’EDUCACIO AMBIENTAL

Com a Museu de Ciéncia comparteix la vocacid vers la divulgacié de temes de ciéncia
centrada amb la biologia d’animals marins i la conservacié marina. Es pot considerar com
un museu de nova generacié segons la classificacié de Koster (1999), ja que assumeix la
seva responsabilitat social tot presenta en les seves exposicions i en el seu discurs educatiu
problematiques mediambientals vinculades a la conservacid del medi mari, revisant
accions ja fetes perd provocant amb un llenguatge esperancgador la implicacid i actuacié
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responsable del public visitant ver un mdn més sostenible. A nivell educatiu, comparteix la
voluntat de promoure l'alfabetitzacid cientifica de la ciutadania. En aquest cas, podriem
precisar que la relacio entre els Museus de Ciencia i el CRAM es centraria en la linia de la

museologia, la divulgacié il’educacié.

Com a Centre d’Investigacié comparteix la seva inquietud per investigar amb rigor cientific
la vida marina, construir coneixement cientific i a comunicar a la societat els resultats de
les recerques, per tal que en puguin prendre decisions. Com hem mencionat, a les
memories de la Fundacié des dels seus inicis ja es constata aquesta voluntat, que els
resultats de les investigacions contribueixen al canvi d’actituds de la societat en general.
Per altra banda, i a través d’alguna de les activitats “visita técnica” es pretén donar a
coneixer els perfils professionals que col-laboren i treballen al CRAM, a fer de generar noves
inquietuds vocacionals. En aquest cas, podriem precisar que la relacié entre els Centres

d’Investigacié i el CRAM es centraria en la linia de la Investigacié.

Com a nucli zoologic, el CRAM esta registrat des del 2011, amb el n2 B-2500959 i per tant,
comparteix amb els centres de recuperacié de fauna la tinenca d’espéecies amenacades i la

seva obertura al public.

Comparteix amb els parcs zoologics la nova visié que aquests centres han incorporat pel
segle XXI de transformar-se en centres de conservacid, treballar per a l'estudi i
manteniment de les espécies en perill d’extincid, i reforgar la sensibilitzacié de la poblacid.
El CRAM a l'igual que altres centres de recuperacioé de fauna ja han nascut amb aquesta
intencid. La diferéncia amb aquests centres rau principalment amb la finalitat dels animals
exposats, mentre que en els parcs zoologics els animals viuen sempre en captivitat i
exposats al public, en el CRAM els animals només estan el temps necessari per a la seva
recuperacidé i sén reintroduits al medi. Tan sols alguns exemplars, pocs, es consideren
animals residents. A nivell educatiu, comparteix alguns dels referents de la WZACS (2005),
de 'EAZA (2008) tant pel que fa de tenir una politica educativa definida en el pla estratégic
del CRAM i en el fet que es centre en d’encoratjar I'accié local i la participacié de la
ciutadania. En aquest cas, podriem precisar que la relacid entre els Parcs zoologics i el

CRAM es centraria en la linia educativa.
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En relacid a altres centres de recuperacié de fauna, la tinenca d’espécies amenacades i la
seva obertura al public. Tot i aixi, el CRAM des de I'any 2013, té una clara obertura social i
un desenvolupament educatiu que amplia la seva dimensié en relacié a altres centres de
recuperacié de fauna més centrats en la clinica dels animals, tant pel que fa a la al projecte
educatiu, als programes d’activitats, a les instal-lacions com a 'equip estable d’educacié.
En aquest cas, podriem precisar que la relacié entre els centres de recuperacié de faunai

el CRAM es centraria en la linia clinica.

I, com a equipament d’educacié ambiental, el CRAM esta inscrita des del 2006 en el
Registre d’Entitats de Medi Ambient i Sostenibilitat, depenent de la Direccié General de
Politiques Ambientals i Sostenibilitat de la Generalitat de Catalunya i, des del 2010 es troba
al Cens d’entitats d’Educacié Ambiental del Departament de Territori i Sostenibilitat de la

Generalitat de Catalunya.

El CRAM, tot i no considerar-se un centre creat per a I'educacié ambiental, si que el seu
enfocament educatiu, AULACRAM, es fonamenta en els referents de I’educacié ambiental
i pel principi de sostenibilitat afavorint una Educacié pel Desenvolupament Sostenible.
Integra en les seves activitats els processos i caracteristiques identificats per Hesselink, Van
Kempen i Wals (2000), Sauvé (2004), Alea (2005) i Heras (2014) i sén una invitacié a la
sensibilitzacié i a la participacié ciutadana. En aquest cas, podriem precisar que la relacié

entre els equipaments d’educacié ambiental i el CRAM es centraria en la linia educativa.
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2.2. LA COMPETENCIA CIENTIFICA | LES SEVES DIMENSIONS

2.2.1. L’'enfocament competencial de I’ensenyament-
aprenentatge

Els canvis socials i professionals juntament amb els avengos tecnologics i digitals de finals
del segle XX, van provocar a principis del nou segle, una reflexié sobre les necessitats
educatives de la ciutadania. Els reptes socials, economics, tecnologics i mediambientals
cada cop més complexos als quals s’havia i s’ha d’enfrontar el ciutada, requerien un nou
model educatiu que contribuis a la participacio ciutadana, a la reflexié critica i a la presa de
decisions responsable. Els models educatius reproductius o també anomenats tradicionals
no afavorien aquest desenvolupament necessari per als ciutadans del futur. Monereo i
Pozo (2001) ja van manifestar aquest desfasament: “Sovint I'escola ensenya continguts del

segle XIX amb professors del segle XX a alumnes del segle XXI” (p. 50).

En el marc d’aquesta reflexio, el document PISA (sigles en anglés de: “Programa per a
I’Avaluacié Internacional dels Estudiants”) I'any 2000, impulsat per 'OCDE (en angles,
OECD) (Organitzacio per a la Cooperacid i el Desenvolupament Econdmic) i posteriorment
les propostes del Parlament Europeu (2006), van provocar que els curriculums establerts
per les administracions competents en matéria educativa posessin en relleu la importancia
de donar un nou enfocament al procés d’ensenyament i aprenentatge de I'escola. Aquest
nou plantejament es fonamentava en el desenvolupament competencial de I'alumnat. En

el cas del nostre pais, va quedar reflexat a la LOE (2006) i a la LEC (2009).

S’ha escrit molt sobre el significat i el sentit d’aquest enfocament i la repercussié que té en
el procés d’ensenyament i aprenentatge (Coll, 2006; Monereo i Pozo, 2007; Sarramona,
2004) per citar-ne alguns. Tot i aixi, segons Monereo i Pozo (2007), el terme de
competéncia no és massa clar, ja que esta molt relacionat amb d’altres conceptes molt

propers com habilitat i aptitud, pero també destresa i capacitat.
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En aquesta introduccid només es pretén clarificar el concepte de competéncia i les seves
repercussions en el nou enfocament d’ensenyament i aprenentatge, que permetra situar

un dels conceptes claus d’aquesta recerca, com és la competéncia cientifica.

El terme competencia ve del llati (competentia) i tot i que té diverses accepcions, la que fa
relacié6 amb el tema que ens ocupa es refereix a la “pericia, aptitud o idoneitat per fer
quelcom o intervenir en un assumpte concret” (Real Academia de la Lengua Espafiola,

2018).

Originariament aquest terme es va emprar en el mén empresarial i economic, i com hem
comentat abans, des de principis del segle XXI s’introdueix en el mén educatiu. Des de
llavors, s’han ofert moltes definicions que permeten augmentar la comprensié del

concepte competencia.

L’'OECD (2002) en el projecte DeSeCo (Definicié i Selecci6 de Competéncies) va definir

competéncia com:

“la capacitat per a respondre a les exigéncies individuals o socials o per a realitzar
una activitat o tasca de forma adequada [...] Cada competéncia reposa sobre una
combinacid d’habilitats practiques i cognitives interrelacionades, coneixements,
motivacio, valors, actituds, emocions i altres elements socials i de comportament

que poden ser mobilitzats conjuntament per a actuar de manera eficag” (p. 8).

El Parlament Europeu (2006) reforca en la seva definicié la importancia que I'individu es

pugui desenvolupar adequadament en diferents contextos de la seva vida.

Coll (2007) posa I'accent en el fer i en el saber fer, és a dir, en la mobilitzacié o aplicacié del
coneixement. Destaca, la funcionalitat dels aprenentatges escolars i la necessaria
integracié de diferents tipus de coneixements, per a que I'alumne sigui capac d’activar i
utilitzar, els que consideri més rellevants, per a fer front a situacions i/o problemes que es

trobara al llarg de la vida.

Zabala i Arnau (2007), també destaquen la necessitat de mobilitzar actituds, habilitats i

coneixements, al mateix temps i de forma interrelacionada per efectuar tasques o fer front
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a situacions diverses de forma eficacg, en un context determinat. | en la mateixa linia es

poden també destacar les aportacions de Rull i Cambra (2007) i Pedrinaci (2012).

Per la seva banda, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (2015),
explicita en el curriculum establert concretat en el Decret 119/2015, de 23 de juny, la seva

definicié de competéncia:

“S’entén per competencia basica la capacitat d’una persona de resoldre problemes
reals en contextos diversos integrant coneixements, habilitats practiques, actituds i
altres components socials i de comportament que es mobilitzen conjuntament per

assolir una accio eficag i satisfactoria.” (p. 5).

La base conceptual de les definicions presentades és molt similar, tot i que cadascuna
destaca algun element més que altre i es complementen. Tenint en compte aquestes
aportacions es pot considerar de forma resumida que els aspectes que caracteritzen
I’enfocament del procés d’ensenyament i aprenentatge basat en el desenvolupament

competencial sén:

- Lafuncionalitat dels aprenentatges.

- Laintegracio i interrelacid entre els coneixements, destreses i actituds.

- La utilitzacié del coneixement en diferents contextos, per a resoldre situacions
diverses de forma eficag.

- El desenvolupament al llarg de la vida.

Incorporar aquest nou enfocament a les aules ha suposat un gran canvi. Els continguts de
les arees han passat de ser el centre del procés d’ensenyament i aprenentatge, a ser un
element per a l'assoliment de les competéncies, i s’han hagut d’organitzar de forma
integral, contextualitzada, multifuncional i transferible (Generalitat de Catalunya, 2015). |,
alhora esdevé també una oportunitat per replantejar els enfocaments educatius en els

centres de ciencia.

Per desenvolupar el terme, la OCDE i la Comissid Europea van impulsar estudis per

determinar les competéncies claus o basiques, imprescindibles per al desenvolupament del
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ciutada al llarg de la seva vida. En aquest sentit, la mateixa Comissio Europea, assenyala al

2006 el significat de competeéencia clau com:

“les competéncies clau representen un paquet multifuncional i transferible de
coneixements, destreses i actituds que tots els individus necessiten per a la seva

realitzacid i desenvolupament personal, inclusid i ocupacio” (p.7).

Aquestes competéencies clau o basiques que haura de desenvolupar I'alumne durant el seu
procés d’ensenyament-aprenentatge, segons el curriculum establert pel Departament

d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, publica al Decret 119/2015, de 23 juny, sén:

. Competencia comunicativa linglistica i audiovisual

. Competencia matematica

. Competencia en el coneixement i la interaccié amb el mdn fisic
. Competeéncia artistica i cultural

. Competencia digital

. Competencia social i ciutadana

. Competencia d’aprendre a aprendre

O N oo U b~ W N

. Competencia d’autonomia, iniciativa personal i emprenedoria

En aquesta recerca ens centrarem només en la “Competéncia en el coneixement i la

interaccio amb el mon fisic”, definida en el mateix Decret, com:

“Es la mobilitzacié de sabers que han de permetre a I"alumnat comprendre les
relacions que s’estableixen entre les societats i el seu entorn i fer un us responsable
dels recursos naturals, tenir cura del medi ambient, fer un consum racional i
responsable i protegir la salut. Inclou també el desenvolupament i I'aplicacio del
,

pensament cientificotécnic per interpretar la informacid, predir i prendre decisions.”

(pp. 12-13).
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Aquesta competéncia en els documents PISA 2006 (OECD, 2006) i PISA 2015 (OECD, 2016)
s’ha denominat Competéncia Cientifica. En aquest document de recerca, utilitzarem
aquesta darrera denominacié per considerar-la més amplia. En |'apartat seglent

s’aprofundeix sobre el sentit i significat d’aquesta competéncia.

2.2.2. La competéncia cientifica

Des de diferents sectors de la didactica de les ciéncies experimentals i arrel de diferents
estudis i informes realitzats (National Research Council, 1996; Informe Rocard, 2007) es
posa de manifest la necessitat de formar i capacitar a la ciutadania per prendre decisions
gue impliguin coneixements cientifics, és a dir, fomentar I'alfabetitzacié cientifica de la
ciutadania (Bybee, 1997; Holbrook i Rannikmae, 2009). Les situacions emergents i sovint
guotidianes que suposen una base de coneixements cientifics i tecnologics per poder
decidir, escollir, argumentar i actuar amb criteri, objectivitat i responsabilitat vers el medi
natural, cada vegada son més freqlients (canvi climatic, contaminacio, reduccié de recursos
naturals, sostenibilitat del planeta, alimentacio saludable, impacte de les ones sonores en
les persones, en sén alguns exemples). La ciutadania i en el nostre cas I'alumnat no en pot

guedar al marge.

Aquesta visio i necessitat va ser compartida per les institucions internacionals com el
Parlament Europeu (2006) i 'OECD (2000, 2003a) que van identificar la competéncia
cientifica com a una competéncia basica en el nou enfocament educatiu. El Projecte
DeSeCo (Definition and Selection of Competencies) va publicar I'any 2003 a I'informe “Las
competencias clave para el bienestar personal, econdmico y social” (OECD, 2003b) que
s’establien vuit competéncies que tot ciutada havia de desenvolupar, entre elles, hi

constava la cientifica.

El concepte de competéncia cientifica ha anat evolucionant des del primer document
publicat per OECD (2000). L’evolucié ha contribuit a fer-ne una reflexié i a aprofundir en

I’explicitacié del concepte.

88



2. Marc teoric

En un primer moment, la competeéencia cientifica es va definir com:

“la capacitat d’utilitzar el coneixement cientific, identificar preguntes i extreure
conclusions basades en proves, amb la finalitat de comprendre i ajudar a prendre
decisions sobre el medi natural i els canvis que sén conseqiiéncia de [I'activitat

humana.” (OECD, 2000)(p. 60).

Una definicid que tenia una vessant conceptual (coneixement cientific) i una vessant
procedimental (identificar preguntes i extreure conclusions basades en proves) centrades
en alguns dels elements que s’utilitzen en ciéncia; pero, tal i com expressa Pedrinaci (2012),

esdevenia una definicié forca incomplerta.

Més endavant, a PISA 2006 es redefineix el concepte de “coneixement cientific” que s’havia
utilitzat a la definicié del 2000, de manera que l'identifica i el divideix en dos components
gue son: el coneixement de la ciéncia i el coneixement sobre la ciencia. També incorpora
en la definicié la relacié entre ciéncia i tecnologia. La nova definicié es concreta com

segueix:

“La competencia cientifica fa referéncia als coneixements cientifics d’un individu i a
I’ds d’aquell coneixement per a identificar problemes, adquirir nous coneixements,
explicar fenomens cientifics i extreure conclusions basades en proves sobre
qliestions relacionades amb la ciéncia. Aixi mateix, comporta la comprensio dels
trets caracteristics de la ciéncia, entesa com un meétode del coneixement i la
investigacio humana, la percepcio de la manera en qué la ciéncia i la tecnologia
conformen el nostre entorn material, intel-lectual i cultural, i la disposicid a implicar-
se en assumptes relacionats amb la ciencia i amb les idees de la ciencia com un

ciutada reflexiu” (OECD, 2006)(p. 13).

Al 2015, PISA ofereix una versié més actualitzada i desenvolupada del concepte presentat
al 2006. La principal aportacié és la concrecid del concepte de “coneixement sobre la
ciéncia” i es separa en coneixement procedimental i epistéemic. D’aquesta manera es

defineix com:
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“La competencia cientifica és la capacitat que té un ciutada reflexiu per involucrar-
se en qliestions relacionades amb la ciencia i amb les idees de la ciéncia. Per tant,
una persona amb coneixements cientifics basics esta disposada a participar en una

conversa raonada sobre ciéncia i tecnologia que requereixi les competencies per:

1. Explicar fenomens cientificament:

Reconéixer, oferir i avaluar explicacions per a un ventall de fenomens
naturals i tecnologics.

2. Avaluar i dissenyar recerca cientifica:

Descriure i avaluar recerques cientifiques i proposar vies per resoldre
guestions cientificament.

3. Interpretar dades i proves des d’un punt de vista cientific:

Analitzar i avaluar dades, afirmacions i arguments de diversa naturalesa i

redactar les conclusions cientifiques adients ” (OECD, 2016; p.20).

En aquesta definicié es pot constatar com la primera competéncia “Explicar fenomens
cientificament” fa relacié al coneixement de la ciéncia i per tant, al coneixement dels fets,
conceptes, idees i teories que la ciéncia ha format sobre la natura. En definitiva, un

coneixement conceptual de la ciéncia.

Pel que fa a la segona i tercera competencia, fan relacié al coneixement sobre la ciéncia. En
el cas de la segona competéncia “Avaluar i dissenyar recerca cientifica”, fa referencia al
coneixements dels métodes empirics que utilitzen els cientifics per establir el coneixement
cientific, com sén la repeticiéd de les mesures per validar una evidéncia, el control de
variables, les formes de representar i comunicar les dades, és a dir al coneixement
procedimental. |, en el tercer cas, “Interpretar dades i proves des d’un punt de vista
cientific”, fa referéncia al coneixement epistemic o epistemologic que inclou la comprensio
de la funcid que fan en la ciéncia les qliestions, les observacions, les teories, les hipotesis,
els models i arguments, un reconeixement de la varietat de les maneres de fer investigacio
cientifica i la funcid de les revisions per validar una evidéncia i un coneixement (OECD, 2012

i 2016).
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D’aquesta manera, segons el document de PISA 2015, els components principals de la
competéncia cientifica (competencies especifiques) estan relacionats amb un tipus de
coneixement. Aquests coneixements, destaca que sén essencials per a decidir sobre la
rigorositat i validesa de molts continguts que arriben al ciutada per diversos mitjans i per

la xarxa. En lataula 1 s’il-lustra aquesta relacié.

Taula 1. Components principals del marc conceptual de la competéncia cientifica de

I'informe PISA 2015

Competéncies especifiques Coneixements

Explicar fenomens cientificament Coneixement conceptual
Avaluar i dissenyar recerca cientificament Coneixement procedimental
Interpretar dades i proves cientifiques Coneixement epistémic

Font: Basat en OECD (2016)

Pel que fa a I'avaluacié de la competencia cientifica, PISA 2015, utilitza contextos que
plantegen questions rellevants en els curriculums d’educacié cientifica dels paisos
participants i també situacions que reflecteixen contextos personals, locals, nacionals i
globals. Aquestes darreres situacions mostren contextos de salut, recursos naturals,
gualitat ambiental, els perills i les fronteres de la ciéncia i la tecnologia, extincié d’espécies.
Entre les situacions sobre recursos naturals i qualitat mediambiental un tema introduit de
forma global i que anira vinculat a la nostra recerca és I'Us sostenible d’espeécies i la

sostenibilitat ecologica.

La Comissié Europea (1995), ja manifestava amb anterioritat que els problemes que
impliquen la ciéncia i la tecnologia no poden ser discutits sense que les persones tinguin
coneixements cientifics. | destacava que aquests reptes suposen prendre decisions i ser-ne

responsables de les conseqiéncies.

La definicid de competencia a PISA 2015, també reconeix que existeix un element afectiu,
d’actituds, creences, orientacions de motivacid, autoeficacia i valors, i n’avalua tres arees:
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I'interés per la ciéncia i la tecnologia, la consciencia ambiental i la valoracié dels

enfocaments cientifics a la investigacié (OECD, 2012).

Altres autors com Pedrinaci (2012) complementen les definicions de PISA. Segons ells, la

competéncia cientifica es pot definir com:

“un conjunt integrat de capacitats personals per a utilitzar el coneixement cientific
amb la finalitat de descriure, explicar i predir fendmens naturals; per a comprendre
els trets caracteristics de la ciencia; per a formulariinvestigar problemes i hipotesis;
aixi com per a documentar-se, argumentar i prendre decisions personals i socials

davant del mén natural i els canvis que I'activitat humana genera en ell.” (p. 31)

A partir d’aquesta definicid, I'autor destaca que el grau de competeéencia cientifica global de
I"'alumnat dependra, de la validesa i qualitat de les actuacions personals en les situacions

problematiques quotidianes a les que s’ha d’enfrontar.

Per la seva banda, PigrauiSanmarti (2015), a partir les aportacions de PISA 2015 afegeixen
que la competéncia cientifica va associada al desenvolupament del pensament critic i
també, tal i com Pedrinaci (2012) exposa, de la presa de decisions fonamentades en la
ciéncia en relacié a tematiques de la vida quotidiana, com ara la salut, el medi ambient i

I’Gs de la tecnologia, per posar alguns exemples.

Per tant, segons aquestes aportacions es pot considerar que el desenvolupament de la
competéncia cientifica suposa un procés d’aprenentatge i estructuracié que es manifesta

qguan l'individu actua en contextos reals i davant de situacions concretes.

PISA 2015 i autors com Cafial (2012)i Pigrau i Sanmarti (2015) han identificat les capacitats
qgue han de desenvolupar-se prioritariament per a formar persones cientificament
competents. Alhora, han proposat agrupacions d’aquestes capacitats, i les han anomenat
dimensions. Aquesta classificacid de dimensions facilita la interpretacié de la competéncia
cientifica. Tot i aixi, els mateixos autors, sdn conscients del caracter pluridimensional de les

actuacions que hom realitza davant de situacions i problematiques concretes.
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El coneixement d’aquestes dimensions contribuira al disseny i analisi d’activitats tant en
I’ambit escolar com no escolar, per tal d’afavorir aquest procés competencial en I'alumnat.
Tot seguit s’exposa la concrecid de cada dimensid a partir de la revisidé bibliografica

realitzada.

2.2.3. Les dimensions de la competéncia cientifica

La denominacio de les dimensions de la competéncia cientifica varia en funcié de l'autor o
I'organisme que la proposa, en qualsevol dels casos és una categoritzacié que pretén
caracteritzar la competencia, per analitzar-lai comprendre-la millor. A PISA 2015 en el marc
de l'avaluacid s’organitza la competéncia, més que en dimensions, en quatre aspectes
interrelacionats, que son: contextos, competéncies, coneixements i actituds (OECD, 2016),
alguns autors pero, identifiquen aquests aspectes com quatre dimensions (Padilla-Canales
et al.,, 2016; Caamaiio, 2010); l'aportacié dels curriculums establerts de cada pais
determina, una altra classificacid, en el cas concret del curriculum de primaria el
Departament d’Ensenyament de Catalunya (Decret 119/2015, de 23 de juny) estableix
guatre dimensions que les identifica com: mdén actual, salut i equilibri personal, tecnologia
i vida quotidiana, i ciutadana; Cafial (2012) considera una altra classificacio i descriu unes
altres dimensions: conceptual, metodologica, actitudinal i integrada; i, Pigrau i Sanmarti
(2015) també identifica les mateixes dimensions que Cafal excepte la darrera que canvia

la seva denominacio per dimensid d’actuacio.

Com s’evidencia, el tema de les dimensions de la competéncia cientifica és controvertit i
depen de diferents criteris. Tot i aixi, la classificacid de PISA 2015, Canal (2012) i Pigrau i
Sanmarti (2015), segueixen una similitud, encara que, tal i com expressen els mateixos
autors, aquestes dimensions estan interrelacionades i en alguns moments la diferenciacié
pot ser poc explicita. En aquest estudi relacionarem aquestes tres aportacions i ho

contextualitzarem a I'educacié no formal..
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A continuacid es presentaran les classificacions que realitzen aquestes tres aportacions i es

determinara com s’utilitzara en aquesta recerca.

En els documents de PISA 2015, com ja hem esmentat en l'apartat anterior, es
caracteritzen quatre aspectes o dimensions, segons algun autors com els esmentats a l'inici

d’aquest apartat. A la taula 2 es descriuen cadascun dels aspectes.

Taula 2. Marc conceptual per a I'avaluacié de la competéncia cientifica a PISA 2015

Descripcid

Aspectes o

dimensions

Els assumptes personals, locals, nacionals i mundials, tant actuals com

Contextos historics, que exigeixen una certa comprensié de la ciencia i la

tecnologia.

La comprensio dels fets més importants, conceptes i teories explicatives
que formen la base del coneixement cientific. Aquest coneixement
inclou el coneixement del mon natural i els artefactes tecnologics
(O EINERIEN (coneixement del contingut), el coneixement de com aquestes idees es
produeixen (coneixement procedimental) i una comprensido dels
fonaments dels sistemes i la justificacié del seu Us (coneixement

epistémic).

La capacitat per explicar fenomens cientificament, avaluar i dissenyar la

Competencies

investigacio cientifica, i interpretar les dades i proves cientifiques.

Un conjunt d’actituds cap a la ciéncia indicades per I'interes en la ciéncia
Actituds i latecnologia, la valoracié dels enfocaments cientifics en la investigacid,

si és el cas, i la percepcid i consciéncia dels problemes mediambientals.

Font: OECD (2016)

94



2. Marc teoric

En la descripcid del marc conceptual per a I'avaluacié de la competéncia cientifica a PISA
2015 (OECD, 2016) es destaca la rellevancia d’utilitzar contextos, entesos com a aquelles
situacions que es plantegen actuals o bé historiques de temes relacionats amb la ciéncia i
la tecnologia que requereixen que els individus mostrin unes competéncies per a
comprendre-les i donar resposta, per analitzar I'adquisid de la competéncia cientifica.
Aquestes competencies o subcompetencies es veuen influides pels coneixements (del
contingut o conceptual, procedimental i epistémic) i les actituds (interés per la ciéncia,
valoracié dels enfocaments cientifics de la recerca i consciencia mediambiental) de
I'individu, i per tant, cal considerar-los també en |'avaluacié del desenvolupament

competencial.

Els contextos utilitzats a PISA 2015 estan relacionats amb un mateix, la familia o grups
similars, és a dir amb I'ambit personal, amb la comunitat tant local com nacional i, amb la
vida a tot el mdn (global o mundial). També estan relacionats, a qliestions historiques per
avaluar la comprensié dels estudiants de I'evolucié dels processos i dels avencos de la
ciéncia i la tecnologia. La seleccié dels contextos especifics permet evidenciar les
competéncies i els coneixements que activen els estudiants en situacions concretes. Els
principals contextos seleccionats s’agrupen en cinc categories: salut i malaltia, recursos
naturals, qualitat mediambiental, perills i fronteres de la ciéncia i la tecnologia (OECD,

2016).

Pel que fa als coneixements es destaquen tres formes que van relacionades amb les tres

competéncies de la competéncia cientifica, com ja s’ha comentat a la taula 1.

- Coneixement conceptual, vinculat a la competéncia d’explicar els fenomens
cientificament. Els continguts que constitueixen el cos d’aquest coneixement
s'agrupen en “sistemes” per afavorir una visid integrada i interrelacionada dels
coneixements, i fan referéencia als sistemes fisics i de la vida i, els sistemes de la
Terra i 'espai.

- Coneixement procedimental, vinculat a la competéncia d’avaluar i dissenyar recerca

cientificament. Es fonamenta en el coneixement dels procediments que utilitzen els
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investigadors per obtenir evidéncies i resultats fiables que permetin explicar una
situacié del mén fisic; i per, analitzar de forma critica altres dades o resultats.

- Coneixement epistemic, vinculat a la competencia d’interpretar dades i proves
cientifiques. Aquest coneixement posa de relleu el coneixement de les estructures
i caracteristiques que formen part del procés de recerca cientifica i per tant, de
construccio de coneixement cientific i, del seu paper en relacid a la justificacié de

coneixement elaborat. (OECD, 2016).

I, en relacio a les actituds, destaca el seu paper per tal que les persones s’involucrin més

en temes cientifics; i considera les actituds envers la cieéncia i les actituds cientifiques.

Segons Cafial (2012) el desenvolupament de la competencia cientifica suposa I'adquisicié
d’11 capacitats cientifiques que proposa agrupar en 4 dimensions: conceptual,

metodologica, actitudinal e integrada. Tal i com figuren a la taula seglient (taula 3).

Taula 3. Agrupacid de capacitats de cada dimensié de la competéncia cientifica segons

Pedrinaci i Canal

Dimensio ‘ Capacitats
Conceptual 1. Capacitat d’utilitzar el coneixement cientific personal per a
descriure i predir fenomens naturals.
2. Capacitat d’utilitzar els conceptes i models cientifics per a

analitzar problemes.

Metodologica 3. Capacitat de diferenciar la ciéncia d’altres interpretacions no
cientifiques de la realitat.

4. Capacitat d’identificar problemes cientifics i dissenyar
estrategies per a la seva investigacio.

5. Capacitat d’obtenir informacié rellevant per a la investigacio.

6. Capacitat de processar la informacié obtinguda.

7. Capacitat de formular conclusions fonamentades.
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Actitudinal 8. Capacitat de valorar la qualitat d’una informacié en funcidé de
la seva procedéncia i dels procediments utilitzats per a
generar-la.

9. Capacitat d’interessar-se pel coneixement, indagacio i
resolucid de problemes cientifics i problematiques
socioambientals.

10. Capacitat d’adoptar decisions autonomes i critiques en

contextos personals i socials.

Integral 11. Capacitat d’utilitzar de forma integrada les anteriors
capacitats per a donar respostes o pautes d’actuacié
adequades davant problemes concrets cientifics, tecnologics

o socioambientals en contextos vivencials de I'alumnat.

Font: Pedrinaci et al. (2012); Canal (2012)

L'autor constata el caracter pluridimensional de moltes d’aquestes capacitats i per tant que

no és una classificacié excloent.

En la dimensié conceptual agrupa aquelles capacitats que suposen I'Us de conceptes,
models cientifics per a descriure, explicar i predir fendmens naturals. En la dimensid
metodologica agrupa les capacitats en relacid a la distincié entre les finalitats i la
metodologia de la investigacié cientifica en comparacié amb les que no ho soén i les
capacitats relacionades amb el disseny i aplicacié de processos experimentals i

d’investigacid.

En la dimensid actitudinal inclou les capacitats que desenvolupen les actituds cap a la
ciéncia com linterés per l'activitat cientifica, consciéncia per problematiques socio-
ambientals i valoracid dels enfocaments cientifics en la investigacié i també, actituds

cientifiques com el sentit critic en la presa de decisions i el rigor.
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En darrer terme, la dimensié integral agrupa una capacitat que pretén interrelacionar totes

les anteriors i que suposa mobilitzar-les per actuar en coherencia i eficacia davant

problemes i contextos reals.

Pigrau i Sanmarti (2015) proposen una altra tipologia d’agrupacid de les capacitats, basada

en la seva concepcid sobre la construccié del coneixement cientific en la ciencia escolar.

Proposen també 4 dimensions anomenades igual que Cafial (2012) excepte la darrera que

la caracteritzen com a dimensié d’actuacié. A la taula 4 es mostra aquesta classificacio.

Taula 4. Capacitats agrupades en dimensions segons Pigrau i Sanmarti (2015)

Dimensions

Capacitats

Conceptual
Us de conceptes i models teodrics
cientifics i tecnics per descriure, explicar i
predir fenomens naturals

Interpretar i analitzar fets relacionats amb
sistemes vius.

Interpretar i analitzar fets relacionats amb
sistemes de la Terra i de I'espai.

Interpretar i analitzar fets relacionats amb
sistemes fisics i quimics.

Metodologica
Comprensio, disseny i aplicacié de
processos experimentals

Aplicar estrategies i habilitats propies de la
recerca cientifica.

Formular conclusions fonamentades,
utilitzant proves cientifiques.

Actitudinal
Actituds cap a la ciéncia i actituds
cientifiques

Adoptar actituds cap a la ciéncia, el seu
aprenentatge i la comunitat cientifica.

Adoptar actituds cientifiques.

D’actuacié
Resolucié de problemes i presa de
decisions d’actuacio responsable,
fonamentades en el coneixement
cientific, a nivell personal, social i global

Actuar per afavorir un estil de vida
saludable.

Actuar per promoure un Us sostenible dels

recursos del medi.

Actuar fent un Us responsable dels avengos
cientifics i els recursos tecnologics.
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En la definicié de la dimensié conceptual integren les idees que Cafial (2012) exposa en les
capacitats de la mateixa dimensié: “Us de conceptes i models teodrics cientifics per
descriure, explicar i predir fenomens naturals”. | ho concreten en les capacitats
relacionades amb la construccié dels models tedrics reconeguts per la ciéncia i basics per a
la ciéncia escolar (sistemes vius, sistemes de la Terra i de I’espai; i, sistemes fisics i quimics),
a I'igual que PISA 2015 especifica en relacid al coneixement conceptual i, a la competencia

de “Explicar fendmens cientificament”.

En relacid a la dimensié metodologica, les autores es centren en la comprensid, disseny i
aplicacio dels processos experimentals, tot i que no especifiquen capacitats d’identificacid
de problemes, ni disseny d’estratégies per a la seva investigacid; i tampoc, les capacitats en
relacié a la distincid entre les finalitats i metodologia de la investigacié cientifica en
comparacié amb les que no ho sén; tal i com fa Cafial. Aquesta dimensié estaria vinculada

al coneixement procedimental i al coneixement epistemic d’acord amb PISA 2015.

Pel que fa a la dimensio actitudinal inclou les capacitats d’adoptar actituds cap a al ciéncia

i actituds cientifiques, sense concretar quines sén.

En darrer terme, la dimensié que anomenen d’actuacidé, també pretén ser una dimensié
integral com I'anomena Cafial (2012) pero destaca el fet que les actuacions siguin
responsables i fonamentades en el coneixement cientific, a nivell personal, social i global
en relacié a l'estil de vida saludable, I'Gs sostenible dels recursos del medi i, dels avencos

cientifics i tecnologics.

Les autores també manifesten, com Caial (2012), que la diferenciacié entre les dimensions
no exclou que de fet totes estan interrelacionades, ja que no es pot separar el coneixement
teoric de I'experimental, ni de I'actitudinal, ni de I'emotiu o afectiu. Tot i aixi, Domeénech-
Casals (2017) proposa un jerarquitzacid en el desenvolupament de les dimensions,
argumentant en les seves paraules que: “cal comprendre per decidir, i cal decidir per

actuar” (p.67), entenent en el seu cas, la decisié des del punt de vista actitudinal.

En la recerca que es presenta en aquest document s’integren les tres aportacions

presentades a PISA 2015, a Cafial (2012); i, a Pigrau i Sanmarti (2015) pel que fa a la definicid

99



2. Marc teoric

de les dimensions de la competéncia cientifica, sense entrar en el detall de les capacitats
especifiques en cada cas. La taula seglient és un resum de la definicié que s’utilitzara per a

cadascuna de les dimensions.

Taula 5. Dimensions de la competéncia cientifica (basat en PISA 2015, Cafial (2012) i

Pigrau i Sanmarti (2015)

Dimensions Descripcid

Conceptual Capacitats que suposen I'Gs de conceptes, models
teorics cientifics i técnics per a descriure, explicar, i

predir fenomens naturals.

Metodologica Capacitats en relacio al disseny i aplicacio de processos

experimentals-

Actitudinal Capacitats que desenvolupen les actituds cientifiques

(predisposicid per aplicar una activitat investigadora
basada en proves empiriques, el dubte sistematic, el
sentit critic, el rigor i la col-laboracid) (Pigrau i Sanmarti,

2015) i cap a la ciencia (interés per I'activitat cientifica,

consciéncia ambiental i valoracio dels enfocaments

cientifics de la investigacié) (OCDE, 2016; CSASE, 2014).

D’actuacio Suposa la resolucié de problemes i presa de decisions
d’actuacié responsable, fonamentades en el
coneixement cientific, a nivell personal, social i global

(Pigrau i Sanmarti, 2015).

Fins al moment no s’han trobat estudis sobre les dimensions de la competéncia cientifica
en I'ambit de I'’educacié no formal, tot i aixi a continuacié s’aprofundira en cadascuna de
les 4 dimensions i es relacionara amb les activitats educatives d’AULACRAM, a partir de

diversos referents.
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2.2.3.1. Dimensio conceptual

El coneixement dels fets, conceptes, idees i teories que la ciéncia ha format sobre la natura
constitueix segons PISA 2015, el coneixement conceptual. La ciéncia ha desenvolupat una
série de teories que expliquen els fets de la natura i n’ha permés obtenir una comprensio
més profunda; aixi com, ha facilitat el desenvolupament tecnologic. Aquests coneixements
PISA 2015 els engloba en grans idees explicatives o sistemes, per tal d’oferir la idea
d’integracio i interdisciplinarietat del coneixement davant la seva utilitzacié en contextos
diversos. Els sistemes que identifica son els sistemes fisics, sistemes vius i els sistemes de

la Terrail’espai. (OECD, 2016).

Aquest coneixement que PISA 2015 també anomena de contingut és necessari pel
desenvolupament de la competéncia “Explicar fendomens cientificament” i contribueix a
formular hipotesis alternatives en situacions mancades d’evidéncies i fer prediccions
(OECD, 2016). Aquest marc conceptual doncs, permet reconéixer una visié amplia del tipus
de coneixement conceptual que es necessita per ser ciutada actiu en la societat del segle

XXI.

Tradicionalment pero, aquest coneixement ha estat I’eix prioritari del coneixement cientific
i, en 'ambit escolar ha estat transmeés per part del docent i reproduit per part de I'alumnat.
Les noves metodologies d’ensenyament i aprenentatge fruit de la recerca en didactica i les
aportacions del nou enfocament competencial han fet replantejar la manera d’aprendre
aquest coneixement des del punt de vista de la significativitat, la funcionalitatila integracio

(Cafial, 2012).

La significativitat entesa com la integracié del coneixement aprés per a poder reconstruir
el coneixement anterior i establir noves relacions entre els conceptes, destreses i actituds
gue afavoreixin la modificacid, reorganitzacio i millora dels esquemes mentals inicials de

comprensioé i actuacié (Canal, 2012).
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La funcionalitat definida per Coll et al. (1995) i Cafial (2012), com la possibilitat d’utilitzar
un aprenentatge com a instrument per a la construccié de nous significats, en diversos

contextos i ambits de la vida, tant escolars com extraescolars.

| la integracid del saber, interpretada com la capacitat d’establir relacions entre els
coneixements dels més concrets als més generals (Cafial, 2012), per tal de facilitar
connexions senzilles de causa-efecte a connexions més complexes d’interpretacio de la

realitat.

A nivell dels continguts de la ciencia cal tenir en compte que sén molt extensos i sovint
s’han estructurat en models cientifics o sistemes com els anomena PISA 2015. En el mdn
escolar, amb I'objectiu de prioritzar uns models basics d’una ciéncia escolar, se n’ha fet una
seleccié. Pigrau i Sanmarti (2015) identifiquen els seglients: sistemes vius, sistemes

geologics, sistemes fisics i sistemes materials.

Aquests models teorics segons les mateixes autores son representacions mentals
simplificades de fendmens naturals, i son expressats per I'alumnat per mitja d’enunciats
verbals, maquetes a escala fisica, dibuixos, formules matematiques, analogies o d’altres

modes comunicatius.

En el procés d’aprenentatge els alumnes a partir de l'activitat cientifica construeixen i
reconstrueixen aquestes models amb la incorporacié de noves idees, afavorint Ia
progressio dels esquemes cognitius i models teodrics vers la comprensié de la realitat, duent
a terme processos anomenats de modelitzacid i, que li permetin ser capag d’utilitzar-los en
contextos diferents dels escolars (Pigrau i Sanmarti, 2015). Aquests processos afavoreixen

la significativitat, funcionalitat i integracid, esmentats abans i descrits per Cafial (2012).

La dimensié conceptual esta vinculada doncs, a aquest coneixement conceptual (conceptes
i models teorics) i es manifesta quan I'alumne és capa¢ d’utilitzar-lo i relacionar-lo, en
moments concrets per a descriure, explicar i predir els fenomens de la natura i els
fenomens de la vida quotidiana des de la seva complexitat i interpretar determinats fets

(Cafial, 2012).
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En el cas de les activitats educatives d’AULACRAM, els fets, conceptes i idees que es
treballen fan relacié a la conservacido del medi mari, i estan vinculats al model cientific
escolar d’ésser viu, definit per Pigrau i Sanmarti (2015), en una escala ecosistémica. Els
continguts de I'activitat, s’enfoquen des del punt de vista de I'analisi de I'impacte ambiental
que la influéncia de I’'home genera en el medi (canvi climatic, destruccié o fragmentacio
d’habitats, contaminacié, espécies invasores, interaccidé pesquera i sobreexplotacio), les
repercussions que tenen en la relacié de I'ésser viu en I'ecosistema i les actuacions que es

realitzen per minimitzar aquestes situacions.

L’enfocament competencial de les activitats afavoreixen que I'alumnat pugui utilitzar
conceptes i models treballats o bé a I'escola o bé en les mateixes activitats d’AULACRAM,
per analitzar, descriure i explicar el problema ambiental que se’ls presenta, vinculat a la
conservacié marina. Es pretén també, que siguin critics davant les interpretacions no
cientifiques i propies d’una cultura popular poc o gens fonamentades en el coneixement
cientific, desenvolupant d’aquesta manera les capacitats que Caial (2012) identifica en

aquesta dimensio.

2.2.3.2. Dimensié metodologica

La competencia cientifica suposa també desenvolupar els processos per fer ciéncia i
aprendre sobre la ciencia. La construccié del coneixement cientific ha seguit i segueix uns
processos d’investigacid empirics i mesurables que determinen una metodologia cientifica
especifica. Agquest metodologia s’estructura en una serie de passos, amb la intencié de
trobar evidencies que permetin generar teories que siguin reproduibles, en qualsevol lloc i
per a qualsevol persona; i, refutables, és a dir, puguin ser falsejades, tal i com el métode
hipotetic-deductiu experimental manifesta. Lluny del qué tradicionalment es podia
considerar no hi ha una metodologia o métode cientific Unic. Segons els camps de recerca,

els paradigmes i el moment historic se n’han definit i utilitzat uns o altres, el métode
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estadistic, el metode empiric-analitic, el métode hermeneutic, el metode logic-deductiu,

en son alguns exemples.

PISA 2009 ja destacava la rellevancia de processos fonamentats en la logica, el raonament
i I’analisi critic, com son: “el raonament inductiu/deductiu, el pensament critic i integrat, la
conversié de representacions (per exemple, de dades a taules, de taules a grafics),
I’elaboracié i comunicacié d’argumentacions i explicacions basades en dades, la facultat de
pensar en termes de models i d’utilitzar les Ciencies” (ISEI-IVEI, 2011; p. 9). Aquest
document identifica tres destreses procedimentals en aquesta dimensié que soén:

identificar qlestions cientifiques, explicar fenomens cientifics i utilitzar proves cientifiques.

Actualment, en el mén escolar, tal i com manifesten Pigrau i Sanmarti (2015) s’esta
consolidant el concepte d’indagacid per referir-se als aprenentatges relacionats amb
aquesta dimensid. Aquest concepte s’interpreta com qualsevol procés que es desenvolupi
per construir coneixement cientific des del punt de vista dels models teorics, explicats en
I’apartat anterior, a partir de buscar proves, dades i/o evidéncies que comporti una
reconstruccio i evolucié de les idees inicials de I'alumnat, incloent sense un ordre
determinat I'aplicacié d’alguns passos del procés cientific com sén: |'observacid, la
formulacid d’hipotesis, el disseny experimental i I’'experimentacid, la recollida de dades,
I'analisi i interpretacié d’aquestes, I'elaboracioé de les conclusions i la comunicacié de la

investigacio.

Aqguest procés suposa interrelacionar coneixements conceptuals i procedimentals per
generar coneixement cientific i que en un procés de regulacié constant, afavoreixi predir,
refutar, reproduir o evolucionar els models teorics construits, amb el dinamisme propi del

saber cientific.

La indagacio també contempla, tal i com expressen les autores, el desenvolupament de la
part afectiva, ja que I'alumnat comunica i comparteix les emocions i els sentiments que ha

despertat aquest procés.
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Les capacitats cientifiques doncs, que integren en aquesta dimensid Pigrau i Sanmarti
(2015), responen a aquesta visié d’una metodologia oberta sense métodes Unics. Es
concreten en dues: aplicar estratégies i habilitats propies de la recerca cientifica; i, formular

conclusions fonamentades utilitzant proves cientifiques.

Cafal (2012) per la seva banda, complementa aquestes aportacions, determinant les cinc
capacitats que estan en relacid al disseny i aplicacid de processos experimentals i

desenvolupen de forma més concreta els passos de la investigacio.

Les capacitats que ell identifica tenen a veure amb la diferenciacié entre interpretacions
cientifiques o no de la realitat en base al coneixement i valoracié dels fonaments en que
s’elabora el coneixement cientific; la identificaciéd d’'un problema que es pugui investigar
tot utilitzant les metodologies cientifiques adequades; I'obtencié d’informacié rellevant
per a la investigacid i el seu processament; i, I'elaboracié de conclusions pertinents als
objectius establerts amb les evidencies obtingudes i contrastant les aportacions

d’investigacions anteriors.

En el cas de les activitats d’AULACRAM, les propostes que es presenten als alumnes sén
forca tancades metodologicament parlant, pel fet que sén propostes puntuals en el temps
i amb una durada molt determinada. La identificaciéd del problema, les informacions
facilitades, el disseny experimental estan concretades per la institucio i no afavoreixen que
I’'alumnat faci una recerca cientifica complerta. En general, es facilita aquells elements que
els permeti comprendre una problematica ambiental, amb la finalitat que en tinguin una
aproximacio i en treguin unes conclusions a vegades forca orientades. Com a suport de les
activitats, AULACRAM facilita una Guia didactica al professorat on s’ofereixen opcions per
a desenvolupar a l'escoa, vinculades a aquesta dimensid, a partir de propostes que
afavoreixen desenvolupar alguna metodologia cientifica. Es per aquesta rad, que el

tractament d’aquesta dimensid no es considerara en aquest estudi.
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2.2.3.3. Dimensio actitudinal

La construccid de la cultura cientifica també integra el desenvolupament d’unes actituds
concretes. El treball cientific, per exemple, es genera sovint per la inquietud de donar
resposta a un fet del mén que desvetlla la curiositat, interpel-la i genera preguntes i dubtes.
La cerca de les respostes perd, no és evident ni senzilla, tal i com expressen Pigrau i
Sanmarti (2015) requereix perseveranca i ser autocritic per validar tant les proves
recollides, també anomenades evidéncies, com I'explicacié que se’n doni. Per tant, quan es
parla de competéncia cientifica, segons aquestes aportacions i les de PISA 2015, també
s’han incloure les motivacions, sentiments, emocions, creences, interessos, conductes,

valors i actituds d’una persona en relacio a fets cientifics.

Al voltant d’aquesta dimensidé s’han dut a terme diversos estudis i recerques. Els primers
estudis en el camp de la didactica de les ciencies, sorgeixen a partir del 1960 i es centren
en les actituds envers la ciencia, segons les revisions fetes per Vazquez i Manassero (1995)
i Marba_Tallada (2008). En aquests primers estudis es va identificar el concepte d’actitud
amb la disposicié de I'alumnat cap a I'aprenentatge de les ciéncies i es mostraven sobretot
per 'interés, la motivacid, el gaudi, la bona disponibilitat, la puntualitat en la realitzacié de
tasquesi, I’atenci6 a classe (Gil, Carrascosa, Furid i Martinez, 1991; Gil et al., 2005; Ormerod

i Duckworth, 1975).

Cap al 1975, I'interés per a la recerca en aquest ambit augmenta (George, 2000; Shreiner i
Sjoberg, 2004; Vazquez i Manassero, 1995), degut sobretot als resultats en diversos estudis
d’'una davallada de les vocacions cientifiques en la majoria de paisos desenvolupats
(Comissiéo Europea, 2004), la disminucié de l'interés per les ciencies al llarg de
I’escolaritzacié (Marba i Marquez, 2010), I'increment de la poca cultura cientifica en la
poblacié (Bauer, Allum i Miller, 2007; Durant, Evans i Thomas, 1989; Miller, Pardo i Niwa,
1997;Thomas i Durant, 1987), en contradiccié amb els avencos cientifics i tecnologics

d’aquests paisos.

106



2. Marc teoric

Per analitzar la construccid d’aquestes actituds en I'alumnat PISA 2015 es basa en
I’estructura de Klopfer (1976) pel domini afectiu de I’ensenyament de les ciéncies i les
revisions de la investigacié actitudinal de Gardner (1975), Osborne, Simon i Collins (2003)
i, Schibeci (1984), que proposen una distincié entre les “actituds envers la ciéncia” i les

“actituds cientifiques”.

- Les “actituds envers la ciéncia” serien les disposicions, tendéncies o interessos cap
a temes i activitats de ciéncies, i fan referéncia als sentiments, creences i valors
sobre temes de ciencia i que Klopfer (1976) identifica com a components afectius
de I'actitud.

- Les “actituds cientifiques” serien aquelles que es desenvolupen al valorar
I’evidéncia empirica com a base objectiva per construir coneixement Surgirien de
les caracteristiques de les activitats investigadores, i es podrien considerar la
racionalitat, la curiositat, la imparcialitat, el pensament critic, la creativitat,
I’escepticisme i el respecte per la natura i per la vida (Vazquez i Manassero, 1995).
Totes elles caracteritzen el pensament cientific i serien de naturalesa cognitiva

(Osborne, Simon i Collings, 2003).

Segons aquestes diferenciacions es podria concloure que la dimensié actitudinal tindria

actituds en una vessant afectiva i actituds en una vessant cognitiva.

Per a I'estudi i analisis d’aquestes actituds en les avaluacions de PISA 2015 s’utilitzen tres
arees d’analisi. En el cas de les “actituds envers la ciéncia” es mesura el nivell d’interés dels
alumnes per temes i activitats relacionades amb la ciéncia i la tecnologia. Pel que fa a les
“actituds cientifiques” s’utilitza la mesura de la disposicid per valorar I’evidéncia empirica
com a base d’una conviccid. |, com a tercera area també introdueixen la mesura sobre la
consciéncia ambiental, per identificar la preocupacié de I'alumnat pel medi natural i la seva
disposicio per prendre decisions sostenibles mediambientalment. Els criteris per
seleccionar aquestes tres arees es basen en la consideracié que sén les caracteristiques
d’una persona en coneixements cientifics basics (CSASE, 2014). A continuacio s’expliquen
aquestes caracteristiques:
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- LUinteres per la ciencia i la tecnologia van ser seleccionats arrel de diversos estudis
que mostraven una disminucié de l'interés cap a estudis cientifics en els joves,
especialment en el sexe femeni, en diversos paisos de 'OCDE (B@E et al., 2011); i
per tant, hi havia la necessitat de comprendre’n les causes.

- Lavaloracio per a la recerca cientifica es va seleccionar a PISA 2015 pel fet que els
enfocaments cientifics en la recerca han sigut exitosos en la construccié de nous
coneixements i per tant, es constata que I'evidéncia empirica és a la base de la
investigacio cientifica i del coneixement objectiu i racional. Aquesta constatacid
implica que I"'alumnat pugui identificar i valorar les formes cientifiques de recollida
de proves i dades, el pensament creatiu, el raonament racional, el respondre
criticament i el comunicar conclusions, davant de situacions cientifiques o
tecnologiques i per tant, que valori els enfocaments cientifics per a la investigacié
(CSASE, 2014).

- La consciéncia ambiental, ha esdevingut una preocupacid creixent en els darrers
anys. Els canvis produits per la crisi ambiental entre els anys 60 i 70 del segle XX i
comentats en el capitol anterior, han estat un detonant per a la seva consideracié.
A més a més, les actituds en aquest ambit han estat objecte de nombroses
investigacions des del 1970 (Bogner i Wiseman, 1999; Eagles i Demare, 1999;
Rickinson, 2001; Weaver, 2002). Per la seva banda, les Nacions Unides van adoptar
per consens al 2002, la Resolucid6 57/254 que establia una Década per al
Desenvolupament Sostenible (des del 2005 al 2014), i anomenava ala UNESCO com
a entitat lider per a promoure-la (UNESCO, 2003), la seva concrecié en el del pla
d’aplicacid (UNESCO, 2005) també va ser un impuls per a la inclusid de la
consciéncia ambiental i el desenvolupament sostenible en els programes educatius.
Més endavant la proclamacio per 'ONU de I'agenda 2030 per al Desenvolupament
Sostenible (Nacions Unides, 2015), en continua essent un impuls, aixi com la seva
concrecid dels Objectius pel Desenvolupament Sostenible (ODS) en els objectius

d’aprenentatge UNESCO (2017).
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Tal i com indica CSASE (2014) els joves necessiten comprendre les qliestions ambientals
que condicionen la continuitat de la vida a la Terra i en conseqiiéncia necessiten prendre
decisions sobre com organitzar la seva vida. Es per aquestes raons esmentades, que
I’educacid cientifica avui en dia ha d’incloure aquesta consciencia ambiental i també la

disposicid responsable envers el medi ambient.

Per la tematica d’aquesta recerca i pels continguts especifics de les activitats d’AULACRAM,
el darrer apartat sobre la consciéncia mediambiental té un valor especific, que anira

emergint.

Tot seguit a la taula (6) es mostren els indicadors i constructes d’avaluacié d’aquestes tres

arees segons PISA 2015, i que seran inspiradors per a I’analisi de la recerca.

Taula 6. Arees per avaluar les actituds segons PISA 2015

Intereés per a la ciéncia

Aguesta és una actitud que ve indicada per:
* Una curiositat per la ciéncia i els assumptes i reptes relacionats amb la
ciencia.
* Una predisposici6 a adquirir coneixements i habilitats cientifiques
addicionals, utilitzant una varietat de recursos i metodes.
* Un interes continu per la ciéncia, incloent-hi un interés per a les carreres
cientifiques.
L'interes per la ciéncia sera mesurat a través dels seglients constructes:
Interés en aprendre ciéncia.
Gaudi de la ciéncia
Activitats orientades al futur cientific
Motivacié instrumental a aprendre les oportunitats laborals
Valor general de la ciéncies
Autoeficacia en ciéncies
El prestigi professional de carreres cientifiques
Us de la tecnologia
Experiencies cientifiques fora del centre educatiu

Aspiracions académiques
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Preparacid que reben del centre per a la carrera cientifica.
Informacid de I'estudiant sobre carreres cientifiques

Valoracio de la recerca cientifica

Aquesta actitud ve indicada per:
* Un compromis amb la demostracié com a la base per explicar el mén fisic.
* Un compromis amb el metode cientific com a métode d’investigacidé quan
aquest sigui el més adequat.
* Valorar I'esperit critic com a mitja per establir la validesa de qualsevol idea.
Els constructes per mesurar el valor que els estudiants donen a la recerca cientifica en
el moment de redactar aquesta tesi, encara no estaven desenvolupats.

Consciéencia mediambiental

Aquesta actitud ve indicada per:
* Una preocupacié pel medi ambient i una manera de viure sostenible.
* Unadisposicié a prendre i a promoure comportaments mediambientalment
sostenibles.
Aguests elements de consciencia mediambiental es mesuraran utilitzant els
constructes seglents:
- Problemes de conscieéncia mediambiental: Una mesura de com els estudiants
estan informats sobre els problemes mediambientals.
- Percepcid dels problemes mediambientals: Una mesura de com de preocupats
estan els estudiants sobre els problemes mediambientals.
- Optimisme mediambiental: Una mesura de com els estudiants creuen que les
seves accions o les dels humans poden contribuir a sostenir i millorar el medi
ambient.

Per la seva banda, en I'analisi d’aquesta dimensid Cafial (2012), identifica tres capacitats tal
i com es mostra a la taula 7. L'autor pero, no diferencia especificament entre actituds
envers la ciéncia i actituds cientifiques. Tot i aixi, es poden trobar algunes relacions amb les

aportacions de PISA (2015).
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Taula 7. Capacitats per a la construccié de la dimensid actitudinal segons Cafial (2012)

Dimensio Capacitats

Actitudinal | 8. Capacitat de valorar la qualitat d’'una informacié en funcié de la seva
procedencia i dels procediments utilitzats per a generar-la.

9. Capacitat d’interessar-se pel coneixement, indagacié i resolucié de
problemes cientifics i problematiques socioambientals.

10. Capacitat d’adoptar decisions autonomes i critiques en contextos

personals i socials.

La primera capacitat que identifica Canal (2012), fa referéncia al fet de valorar les
informacions procedents de fonts i procediments cientificament fiables i ser critics davant
els que no ho sén; i es pot relacionar amb I'ambit de “Valoracié de la recerca cientifica”

definida per PISA 2015.

La segona capacitat fa relacid de forma genérica, tant a I'ambit d’interés per a la ciéncia

com a I’'ambit de consciéncia mediambiental, descrits per PISA 2015.

En el cas de la tercera capacitat, fa referencia a la possibilitat dels alumnes a efectuar
valoracions i presa de decisions amb autonomia, creativitat i suficient fonamentacio, molt
relacionat també, tal i com comenta l'autor, en processos d’autoregulacié dels
aprenentatges. En aquest cas, es relacionaria amb la disposicié a prendre i a promoure
comportaments en relaci6 a temes de ciencia i tecnologia i si fos el cas també

mediambientalment sostenibles, tal i com ho identifica PISA 2005.

Les altres autores de referéncia del nostre estudi en el cas de les dimensions de la
competéncia cientifica, Pigrau i Sanmarti (2015) si que distingeixen entre actituds cap a la
ciéncia i les actituds cientifiques, tal i com PISA 2015 manifesta. Les primeres es refereixen
a l'interes per I'activitat cientifica (gust i compromis per a I'activitat investigadora i per a
relacionar causa-efecte, valoracié del paper de la ciéncia i de les persones cientifiques —
home i dona- i tendéncia a utilitzar arguments racionals en la vida diaria questionant les

supersticions i reconeixent les influéncies personals i socials); i les segones es refereixen a
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la predisposicidé per aplicar una activitat investigadora fonamentant les explicacions en
proves empiriques, en el dubte sistematic i en ser critic i rigords; la predisposicid per
col-laborar amb d’altres en la recerca de proves i en les interpretacions i conclusions.

Aquestes actituds quedarien resumides a la figura 3.

Figura 3. Actituds de la dimensié actitudinal segons Pigrau i Sanmarti (2015)

DIMENSIO
ACTITUDINAL
Actituds capala Actituds
Ciéncia cientifiques
Gust i compromis Valoracio del paper Tendéncia a Col-laboracio
per a l'activitat de la ciéncia i de les dissenyar i aplicar amb d'altres en
indagadora persones cientifiques processos I'activitat
-home i dona- d'indagacié amb indagadora
rigor
Tendéncia a utilitzar Recerca de
arguments racionals I'objectivitat en
tot reconeixent la I'avaluacio de les
influéncia dels valors proves i les idees

personals i socials

Font: Pigrau i Sanmarti (2015)

En relacio a les aportacions de PISA 2015, les “actituds cap a la ciencia” de Pigrau i Sanmarti
(2015) es podrien relacionar tant amb les actituds de I'ambit de I'interes per a la ciéncia
com amb les de I'ambit de la valoracié de la recerca cientifica esmentades per PISA 2015.
Pel que a les “actituds cientifiques” identificades per les autores, també estarien

relacionades amb les actituds de ’'ambit de valoracio de la recerca cientifica de PISA 2015.

En les reflexions consultades d’aquestes autores pero, no es troben items que mostrin la

consciéncia mediambiental, identificada per PISA 2015.
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Metodologicament, i per tal de tenir-ho present en els dissenys d’activitats educatives que
volen fomentar el desenvolupament d’aquesta dimensid, cal tenir en compte que les
actituds i els valors, tal i com diuen Pigrau i Sanmarti (2015) s’atrapen més que no pas
s’ensenyen a través de la practica habitual i a partir de les vivéncies, gestos i valoracions
dels adults en relacié a les actuacions de I'alumnat. Les actituds, tal i com manifesten les
autores, es van construint en situacions d’interaccié social, fet que també corroboren

Eagles i Demare (1999).

En aquesta linia doncs, cal repensar com es construeixen aquestes situacions per tal que

els alumnes puguin desenvolupar aquesta dimensié.

Un dels aspectes que alguns autors com Eccles i Wigfield (1995) destaquen per tal de
millorar la relacié de I'alumnat amb les tasques i activitats cientifiques i per tant augmentar

III

I'interés vers la ciéncia es centraria en el qué anomenen el “valor de la tasca”. Aquest valor
el donen els alumnes segons creuen que una tasca concreta pot complir necessitats i
objectius personals ja que desperta lI'interes i el gaudi i augmenta el seu compromis cap a
la mateixa; el valor segons si creu que és important fer-la bé; i valor segons la utilitat de la
tasca per a un futur. En altres paraules, podrien dir que una activitat situada en un entorn
proper a I'alumne o una problematica real, pot afavorir que I'alumne doni més sentit i
utilitat a allo que ha de fer i s’incrementi per tant el seu interes. Si la problematica esta
associada a tematiques ambientals podra desenvolupar també la consciéncia

mediambiental tant pel que fa a la seva identificacié com a problema, la seva percepcid

associada al valor que li donen al problema i el seu optimisme mediambiental.

Per altra banda, planificar activitats per promoure que els i les estudiants tinguin noves
informacions i altres punts de vista, i prenguin consciéncia d'incoheréncies entre les
verbalitzacions i les actuacions de diverses persones i agents socials, en relacioé a les raons
gue justifiquen els diversos valors i les diverses opinions (Pigrau i Sanmarti (2015), pot
contribuir a desenvolupar el sentit critic, el rigor i la tendéncia a utilitzar arguments
racionals en la vida diaria quiestionant les supersticions i reconeixent les influéncies

personals i socials.
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En el cas de les activitats d’AULACRAM, en aquest estudi, s’analitzara aquesta dimensid
tenint en compte les actituds cientifiques mostrades per I'alumne, sobretot en relacio al
dubte sistematic, el sentit critic, el rigor, la col-laboracid i la tendéncia a utilitzar arguments
racionals tot reconeixent la influencia dels valors personals i socials (Pigrau i Sanmarti,
2015); i les actituds cap a la ciéncia relacionades basicament en l'interés per I'activitat
cientifica i sobretot per la consciencia ambiental, segons els constructes de PISA 2015.
Aquesta darrera actitud sera fonamental la preocupacié mostrada per I'alumne pel medi
ambient i per una manera de viure més sostenible i, per la disposicié a prendre i a promoure

comportaments mediambientalment sostenibles.

2.2.3.4. Dimensi6 d’actuacio

L’actuacié és la quarta dimensié de la competéncia cientifica que es descriu en aquest
document. Aquesta dimensid s’ha treballat for¢ca des de I'ambit d’educacié ambiental, i

inclus se la qualifica com una competéncia en si mateixa (Breiting et al., 2009).

L'impuls en els plantejaments d’aquesta dimensio el podriem trobar en la declaracié de la
Década de I'Educacié per al Desenvolupament Sostenible de les Nacions Unides (2005-
2014) (DEDS) (Nacions Unides, 2002). A través de I'Educacié per al Desenvolupament
Sostenible (EDS), es pretenia desenvolupar competéncies en els individus que els
permetessin reflexionar sobre les seves accions, tenint en compte els impactes socials,
culturals, economics i mediambientals que tindrien ara i en el futur des d’una perspectiva
local i global. Posteriorment, amb I'adopcid de la Agenda 2030 per al Desenvolupament
Sostenible (Nacions Unides, 2015) que determina els 17 Objectius de Desenvolupament
Sostenible (ODS), aquesta dimensié pren més rellevancia. Els ODS descriuen els principals
desafiaments del desenvolupament de la humanitat, sén universals, transformadors i
inclusius; i tenen com a finalitat garantir una vida sostenible, pacifica i justa a la terra per a
tots, ara i en un futur (UNESCO, 2017). Per a I'assoliment dels ODS, en el document de la

UNESCO (2017) es destaca la importancia que la EDS s’enfoqui per a empoderar i motivar
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a I'alumnat per tornar-se ciutadans sostenibles i actius, capagos de pensar criticament i de
participar en la formacié orientada a l'accié o actuacié i, a afavorir aprenentatges

transformadors.

El concepte d’actuacid és complex ja que esta associat a termes com comportament,
activitat i habit i, per tant, a accions (Schnack, 1993, citat a Breiting et al., 2009). El mateix
autor descriu I'actuacié com un tipus de comportament caracteritzat per ser conscient,

reflexiu i amb una intencionalitat concreta.

Es a dir, segons aquest autor Iactuacié implica un compromis deliberat de la persona que
actua, que ha considerat I'assumpte i decideix actuar-hi. En conseqiiencia, I'actuacio des
d’aquesta visid, que es comparteix en aquesta recerca, estara més vinculada als arguments
per fer alguna cosa, que no a la manera de fer-ho, Schnack (1977) i, es caracteritzara per la

seva intencionalitat.

Per descriure la competéncia d’actuacio és interessant recollir les aportacions del finlandés
Mogensen (1995) que ha proposat una analisi basada en la categoritzacidé dels elements

gue integren aquesta competencia, i que s’exposen a la Figura 4.

Figura 4. Categories de la competéencia d’actuacié segons Mogensen (1995)

Cognitive

Enowing about Knowing
the 1s5ue how to do

e Fn - Action Ba aware of
Search for normative aTguments

arguments Competence communal patentials

jmaos

Value based

Have the courage and Have preparedness
feel respomsible for and
action Inclinztion to act

Personality related
(Inspired by Mogensen 1995)

Font: Breiting et al. (2009)
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Segons aquest autor, I'actuacié inclou tres categories, una cognitiva, una basada en els

valors socials i una relacionada amb la personalitat de I'individu.

La categoria cognitiva inclou el coneixement dels problemes ambientals (fets objectius i
aspectes normatius) i el coneixement de com procedir en la seva resolucio (investigacions
critiques, analisis i reflexions tant dels aspectes cientifics com dels aspectes socials), i de

com neutralitzar la problematica (individual o col-lectivament).

La categoria basada en els valors socials implica incloure arguments normatius i opinions
diferents en una discussid sobre un problema ambiental, aixi com el fet de suggerir
alternatives i altres punts de vista. També inclou el coneixement i I'experiéncia practica,
aixi com les normes, que s’apliquen quan s’actua d’'una manera democratica i responsable,

sobretot en una accid col-lectiva.

La categoria basada en la personalitat esta relacionada amb I'impuls emocional per a
I'actuacié. Aquest impuls segons I'autor, pot ser clau per transformar la motivacié i el desig
de l'individu en una actuacio real. A més a més, altres trets de la personalitat com la
voluntat, el valor i la inclinacié per involucrar-se sén determinants aixi com, la percepcio de
la responsabilitat per un mateix i pels altres i, la confianga en un mateix sobre el poder de

la seva actuacid i de la possibilitat d’influir en el canvi.

Aquests components pero, segons Breiting et al. (2009), no poden ser estudiats de forma
aillada ja que la competéncia d’actuacid no s’ha de considerar com una suma d’aquestes
categories, tot i aixi valoren que la seva identificacié ajuda a una comprensié més profunda
d’aquesta competéncia. En el cas del nostre estudi, com es veura més endavant ajudaran
a fer una analisi del nivell de desenvolupament d’aquesta dimensié en I'alumnat que forma

part de la mostra de la recerca.

Aquests mateixos autors destagquen que la competencia d’actuacid també esta molt
relacionada amb el pensament critici per tant, amb la reflexid i el compromis, ja que suposa

prendre una posicié esceptica davant punts de vista a vegades dogmatics i impliquen un
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trencament gradual de la ingenuitat de I'individu davant temes del mén. Aquestes mateixes
conclusions sén compartides per diversos investigadors de I'EDS  (Educacio pel
Desenvolupament Sostenible) que descriuen aquesta competéncia com la capacitat de
debatre democraticament i avaluar criticament alternatives (Laessge, 2010; Mogensen i

Schnack, 2010; Rudsberg i Ohman, 2010).

La complexitat de les problematiques ambientals pero, requereix ser analitzada des d’una
doble mirada complementaria, per tal de fomentar 'empoderament de les persones (Fien,
1993; Giroux, 1989), des del “llenguatge de la critica” que ajuda a identificar el tema que
ens ocupa, i des del “llenguatge de la possibilitat” o també anomenat per Sauvé (2017)

“llenguatge creatiu”, que ajuda a crear una solucié i accié visible, significativa i factible.

La dimensid d’actuacio és un pas més en el desenvolupament de la competéncia cientifica
i en el marc educatiu suposa una connexié entre I'escola, el fora escola (entitats d’educacio
no formal) i el mén real, tant des de la vessant cientifica com des de la vessant social. Es
per aix0, que des de diferents entorns s’ha destacat la importancia de la perspectiva
d’actuacié en I'educacié i no només des de I'educacié ambiental, en sén un exemple les
aportacions de Fien (1993), Schnack (1993), Breiting et al. (1994), Wals (1994) i Mogensen
(1995).

Alguns estudis realitzats en I'ambit escolar, mostren la dificultat percebuda i real per part
dels alumnes, de donar importancia a les seves actuacions i evidencien la importancia de
desenvolupar aquesta dimensié d’actuacid des de I'escola. Alguns exemples d’aquests
estudis mostren com alguns estudiants pensen que sén massa joves com per influir en

decisions publiques i altres que és responsabilitat dels adults (Breiting et al., 2009).

En altres estudis realitzats en alumnes de 7 a 10 anys, es manifesta que el fet de treballar
des d’una perspectiva del conflicte, on una problematica ambiental es situa en el centre
del procés d’ensenyament i aprenentatge, els alumnes es desenvolupen com individus
atents i critics, i aix0 permet que considerin els assumptes des de perspectives diverses
(Breiting et al., 2009). Tot i aixi, els mateixos autors manifesten que el coneixement i la
conviccid sobre un fet sobre el qual un té necessitat de fer alguna cosa, és poc a no ser que

es tradueixi en una actuacio.
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Aquests resultats posen en evidéncia la necessitat que des de I'escola s’encoratgi als
estudiants i se’ls prepari per poder participar des del dialeg i la reflexié critica en actuacions
conscients i intencionades sobre problematiques ambientals pero també cientifiques, per

formar-se com a ciutadans participatius de la societat democratica, en la que es viu.

Una de les limitacions perd, que es troba el desenvolupament d’aquesta dimensié en
I’ambit escolar, tal i com manifesten Breiting et al. (2009), estaria vinculada a la
concepcions pedagogiques tradicionals de molts docents enfront uns plantejaments més
critics inspirats amb la pedagogia critica de Freire (1970) i també per Giroux (1989) que
provocaria reflexions més progressistes, profundes i orientades a I'actuacié. Aquests nous
plantejaments fonamenten la construccié del coneixement en el dialeg estret amb Ia
realitat i amb I'accid reflexiva de transformacié i contribueixen a desenvolupar en l'individu
posicionaments critics i compromesos amb la realitat per canviar. Per tant, posicionaments
fonamentals per a desenvolupar la dimensid d’actuacié tal i com s’esta descrivint en aquest

document.

Una altra dificultat és que molts docents, segons el projecte MUVIN al 1999 (acronim de
‘Miljpundervisning i Norden’ en angles “Environmental Education in the Nordic countries”)
(Breiting et al., 2009) confonen el terme actuacié en que els alumnes busquin respostes i
investiguin sovint en situacions de cas, perd no orientades a una actuacid concreta, és a

dir, a contribuir a una solucié d’un problema ambiental.

L'adquisicié d’aquesta competéncia pero, és gradual en els estudiants i suposa una
influencia d’elements de dins I'escola i fora I'escola que es relacionen amb el poder i

I'autoritat. Breiting et al. (2009), en destaquen tres models:

e Regulacié del comportament: es centra en normes imposades (lleis, reglaments,
estatuts, prohibicions, sancions, impostos i altres instruments) que fomenten
obertament o fins i tot obliguen a les persones a realitzar o abstenir-se d'accions
concretes.
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e Modificacioé del comportament: resulta de molts tipus d'influéncies que apel-len a
I'intel-lecte, les emocions i/o a la consciéncia de les persones, per tal que es
comportin d'una manera especifica i possiblement canviin els seus habits o actituds.

e Desenvolupament per a Il'accio democratica: no té un objectiu concret. Es
desenvolupa a través de la interaccié entre el coneixement, les actituds,
I'experiencia i la reflexio independent, d’un individu - conjuntament amb d’altres -
una consciéncia critica, i la voluntat i capacitat per involucrar-se un mateix/a.

El darrer model conduiria a fomentar individus capacos de tenir pensament critic i a
convertir-se en individus responsables i participants qualificats de processos democratics.
Des de I'ambit educatiu, tant formal com no formal, seria interessant, tal i com manifesta
Mogensen (1995) fomentar aquest model des de la practica reflexiva i I'experiéncia

col-lectiva.

Les autores Pigrau i Sanmarti (2015) destaquen per la seva banda, la utilitat de
I’'aprenentatge de les ciencies a I’escola, com a factor que contribueix a que els estudiants
prenguin decisions per a actuar a nivell personal, social i global davant d’una situacid
problematica mediambientalment parlant, fonamentant-se en el coneixement cientific.
Comparteixen amb les reflexions de Mogensen (1995), abans comentades, la categoritzacio

per al seu desenvolupament.

Tenint en compte aquestes evidencies i reflexions Breiting et al. (2009) manifesten la
importancia de dotar als alumnes d’estratégies i capacitats per desenvolupar un
pensament critic indispensable per abordar les qiestions i conflictes ambientals. Aquestes
estrategies podrien anar des de la identificacié d’informacid rellevant, el fet de qliestionar-
se la seva validesa, mesurar i contrarestar els pros i contres, trobar possibles defectes i
omissions, investigar el potencial per al canvi i suggerir possibles alternatives o actuacions.
Algunes d’aquestes estratégies i capacitats, estan relacionades amb les altres dimensions

de la competencia cientifica esmentades en aquest document.
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A més a més, les experiencies viscudes a |'escola i també fora I'escola d’actuacions per
canviar un tema ambiental segons Breiting et al. (2009), esdevenen experiéncies propies i

Uniques pels alumnes i contribueixen a adquirir les estratéegies per a futures actuacions.

Tot i aixi, certes consideracions dels mateixos autors, que caldria tenir en compte sobre el
desenvolupament de la dimensié d’actuacio, es centren en que I'objectiu de I'educacio en
els estudiants vers els problemes ambientals és no tant que els resolguin, sind més aviat
que adquireixin les habilitats i estrategies necessaries per gestionar i atendre les qliestions

ambientals (Breiting et al., 2009).

Les experiéncies col-lectives i compartides sén també, molt valuoses en aquest
desenvolupament a I'igual que en altres processos educatius ja que sén un complement
necessari a I'experiencia realitzada de forma individual, un catalitzador que permet
connectar I'aprenentatge de la matéria amb I'experiencia universal dels estudiants i una
oportunitat de viure la intervencid social i estructural necessaria per a la resolucié dels
problemes ambientals (Jacobsen, Schnack i Wahlgren, 1980 i Jensen i Schnack, 1995, a

Breiting et al., 2009).

Des d’aquesta perspectiva doncs, destacariem la importancia d’oferir experiéncies viscudes
a l'alumnat a partir de processos d’ensenyament i aprenentatge centrats en
problematiques ambientals que afavoreixin el desenvolupament d’estratégies des de la

visio “critica” i de la “possibilitat i creativitat” per actuar.

A partir de les reflexions exposades i de les aportacions dels diversos autors, es poden
identificar alguns aspectes que han d’incloure les activitats educatives tant en contextos
formals com no formals, per fomentar el desenvolupament d’actuacié. Aquesta

identificacid ens sera molt util per analitzar 'activitat i els resultats d’aquesta recerca.

Alguns dels aspectes identificats que han d’incloure les activitats educatives per afavorir la

dimensid d’actuacio son:
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Els contextos de les problematiques escollides han de respondre a problematiques
de I'entorn proper (Pigrau i Sanmarti, 2015) i per tant contribuir als ODS (UNESCO,
2017).

Els problemes o situacions escollits han d’estar al centre de la proposta educativa
(Breiting et al., 2009).

Els problemes han de ser reflex de la complexitat social en trobar solucions Uniques
i técnicament intel-ligents, encara que generin pessimisme. Tot i que, el
coneixement profund de les situacions, pot contribuir a desmitificar la complexitat
i impulsar a I'alumnat a participar (Breiting et al., 2009).

Els projectes del mon real s’ha de desenvolupar de forma col-laborativa (UNESCO,
2017).

El treball que comporti la resolucié de la tematica ha de comportar, comprendre els
diferents punts de vista i arguments que es donen a I’hora d’actuar de manera
conseqlient, plantejar, debatre i consensuar propostes d’actuacio, i posar-les en
practica (Pigrau i Sanmarti, 2015).

La proposta s’ha de poder treballar des de I’entorn real i incloure contactes i agents
educatius rellevants per la presa de decisions (Breiting et al., 2009).

El treball al voltant de problemes ambientals ha de comportar una investigacio
critica, un estudi de cas, una analisi i una reflexid tant dels aspectes cientifics com
dels aspectes relacionats amb les parts interessades, que al combinar-se poden
motivar la decisié de com utilitzar els recursos naturals (Breiting et al., 2009).

Les propostes han d’afavorir la construccié d’una visio futura, a partir de la narrativa
utopica, pensament de ciéncia ficcid, i pronostic i retrospectiva (UNESCO, 2017).
Les propostes han de contribuir a generar I'habit en els alumnes de prendre
decisions, i potenciar el pensament critic i reflexiu (UNESCO, 2017).

Els jocs de rol o les simulacions, poden proporcionar marcs fructifers per als
estudiants per discutir i suggerir diverses accions possibles, que en aquest context
es pot considerar com preliminars a les opcions d’actuacié en la vida dels adults
(Breiting et al., 2009).

Els projectes ofereixen en molts casos que els estudiants adquireixin habilitats i

estrategies en fer contactes fora de l'escola, quan fan entrevistes als ciutadans,
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glestionaris d’enquestes, s’aproximen als técnics municipals de I'administracid i
altres autoritats per tal de fer preguntes concretes, i també al tractar d'influir en les
decisions i posar en marxa accions (Breiting et al., 2009).

- Les activitats han d’afavorir que I'alumnat desenvolupi la confianca en la seva
influencia. Molts dels estudiants 'creixen' i se senten més importants quan tenen
exit en aconseguir que els diaris locals, la radio local, etc. tinguin interés en el seu
treball, i quan senten que tenen o guanyen influéncia (Breiting et al., 2009).

- “Eljoc del dubte” a I’escola pot afavorir les visions critiques per tal de no prendre al
peu de la lletra els fets (Elbow, 1973).

- Les activitats han d’afavorir una experiéncia col-lectiva i compartida entre tots els
participants (alumnat, educador/a, professorat i agents socials, per posar un
exemple) ja que permet connectar I'aprenentatge amb |’experiéncia universal i una
oportunitat de viure la intervencié social i estructural necessaria per a la resolucié
dels problemes ambientals (Jacobsen, Schnack i Wahlgren, 1980 i Jensen i Schnack,

1995 a Breiting et al., 2009).

En general es podria suposar que, la interaccié entre aspectes teorics i practics, entre el
dialeg i la discussio col-lectiva, entre I'educacié controlada pel mestre i I'educacié
participada pels alumnes, entre el treball en grup i el treball individual, la seqlienciacié de
projectes orientada a l'accid aixi com I'experiencia viscuda en actuacions reals; pot
contribuir al desenvolupament d’aquesta dimensié. Sanmarti i Marquez (2017) ho
resumirien amb la seglient frase: “aprendre a actuar comporta aprendre a aprofundir en el

qué hauriem de fer, per qué, en base a qué i com” (p. 13).

En el cas de les activitats d’AULACRAM, també pretenen desenvolupar aquesta dimensio.
|, per aquesta rad, s’han conceptualitzant tot integrant molts d’aquests aspectes citats (el
fet que la problematica ambiental escollida en cada activitat esta en el centre, que
s’afavoreix el joc de rol o la simulacié per oferir diferents punts de vista, que es potencia el
“joc del dubte”, la participacid i I'experiencia col-lectiva, es fomenta la visio critica i la

reflexio, s’indueix a la presa de decisions, per citar-ne alguns).
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En la nostra recerca, el nivell de desenvolupament d’aquesta dimensid, s’analitzara tenint
en compte les categories exposades per Mogensen (1995), i explicades en aquest mateix

apartat. En el text s’haurien de destacar clarament aquestes categories i el seu significat.

2.2.4. Les dimensions de la competéncia cientifica en el projecte

educatiu d’ AULACRAM

El projecte educatiu d’AULACRAM parteix d’un enfocament competencial i per tant totes
les activitats del projecte pretenen des d’aquesta perspectiva desenvolupar en els
participants la seva competéncia cientifica, tenint en compte les aportacions de PISA 2015
i del curriculum escolar Decret 119/2015, de 23 de juny d'ordenacio dels ensenyaments de
I'educacio primaria, de la Generalitat de Catalunya), tal i com s’han descrit abans (apartat

2.2.1.).

El context i les situacions d’aprenentatge que es generen en el projecte es centren en les
problematiques ambientals vinculades al medi mari, i es presenten tant de forma global
com local. Les tematiques principals responen a la sostenibilitat ecologica i I’Us sostenible
d’espécies coincidint amb alguns dels aspectes de |'avaluacid de la competéncia cientifica
de PISA 2015. El desenvolupament de les activitats pretén afavorir la reflexio del participant
per tal que prengui decisions i es faci responsable de les conseqliencies de les seves
actuacions, desvetllant sobretot la seva consciencia ambiental definida per PISA 2015 aixi
com el seu interés per la ciéncia i la tecnologia i la valoracié dels enfocaments cientifics a

la investigacid.

El tractament d’aquestes situacions d’aprenentatge pretenen desenvolupar-se des de tres
de les dimensions de la competéncia cientifica presentades per PISA 2015, Cafial (2012) i,
Pigrau i Sanmarti (2015). Aquestes dimensions sén: conceptual, actitudinal i d’actuacio i

estan resumides a la taula 5 d’aquest document.
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La concrecid metodologica de les propostes i el temps de durada de les activitats no
contribueix a desenvolupar la dimensié metodologica als participants, ja que es dona la
metodologia de manera forca definida, tal i com ja s’ha explicat anteriorment. Es per

aquesta rad, que el tractament d’aquesta dimensid no es considerara en aquest estudi.

Els fets, conceptes i idees que es treballen en les propostes didactiques del projecte
AULACRAM, i que contribuirien a desenvolupar la dimensié conceptual, fan relacié a la
conservacio del medi mari, i estan vinculats al model cientific escolar d’ésser viu, definit
per Pigrau i Sanmarti (2015), en una escala ecosistémica. Els continguts de I'activitat,
s’enfoquen des del punt de vista de I'analisi de I'impacte ambiental que la influéncia de
I'home genera en el medi (canvi climatic, destruccid6 o fragmentacié d’habitats,
contaminacid, espécies invasores, interaccid pesquera i sobreexplotacio), les repercussions
que tenen en la relacié de I'ésser viu en I'ecosistema i les actuacions que es realitzen per

minimitzar aquestes situacions.

L’enfocament de les activitats afavoreix que I'alumnat pugui utilitzar conceptes i models
treballats o bé a I'escola o bé en les mateixes activitats d’AULACRAM, per analitzar,
descriure i explicar el problema ambiental que se’ls presenta, vinculat a la conservacié
marina. Es pretén també, que siguin critics davant les interpretacions no cientifiques i
propies d’una cultura popular poc o gens fonamentades en el coneixement cientific,
desenvolupant d’aquesta manera les capacitats que Cafial (2012) identifica en aquesta

dimensio.

Pel que fa a la dimensié actitudinal, les activitats d’AULACRAM, pretenen desenvolupar les
actituds cientifiques, sobretot en relacié al dubte sistematic, el sentit critic, el rigor, la
col-laboracidila tendéncia a utilitzar arguments racionals tot reconeixent la influéncia dels
valors personals i socials (Pigrau i Sanmarti, 2015); i, les actituds cap a la ciéncia
relacionades basicament en l'interes per I'activitat cientifica i sobretot per la consciéncia
ambiental (PISA 2015). D’aquesta darrera actitud sera fonamental la preocupacio
mostrada per I'alumne pel medi ambient i per una manera de viure més sostenible i, per la
disposicid a prendre i a promoure comportaments mediambientalment sostenibles des de

I'optimisme.
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En relacid a la dimensié d’actuacié les activitats d’AULACRAM també pretenen
desenvolupar-la tenint com a referéncia la conceptualitzacié de Schnack (1993), que
vincula I'actuacié més als arguments de fer alguna cosa, que no a la manera de fer-ho i que
per tant es centre en la intencionalitat. Per aquesta rad, s’han conceptualitzant tot
integrant aspectes com: el fet que la problematica ambiental escollida en cada activitat
estigui en el centre i sigui d’un entorn proper, que s’afavoreixi el joc de rol o la simulacié
per oferir diferents punts de vista, que es potencia el “joc del dubte”, la participacio i
I’experiencia col-lectiva, es fomenti la visid critica, la reflexié i la confianga en la seva
influéncia i s’indueixi a la presa de decisions, per citar-ne alguns. Aquests aspectes son
alguns dels que diversos autors com Breiting et al. (2009); Elbow, (1973); Jacobsen, Schnack
i Wahlgren (1980); Jensen i Schnack (1995), a Breiting et al. (2009); Pigrau i Sanmarti
(2015); i, UNESCO (2017) han manifestat fruit de les seves recerques que afavorien el

desenvolupament d’aquesta dimensié.

A través de la integracid d’aquests elements en les activitats es pretén que I'alumne pugui
desenvolupar les tres categories de la dimensié d’actuacié definides per Mogensen (1995)
com son la cognitiva, la basada en els valors socials i la relacionada amb la personalitat de
I'individu. La categoria cognitiva, a través del coneixement de les problematiques
ambientals centrades en la conservacié del medi mari que sén I'eix de I'activitat i, per la
metodologia participativa que afavoreix que de forma individual i/o col-lectiva I'alumnat
tingui coneixement de com resodre i/o neutralitzar la problematica. La categoria basada en
els valors socials, s’integra amb la presentacié de les normatives legals que envolten la
problematica que es tracta; amb els debats que es generen dins I'activitat i que otorguen
rols socials diferents a cada grup d’alumnes, per tal d’evidenciar la dificultat d’arribar a un
consens i, la importancia d’escoltar diferents arguments; i, amb els moments de reflexié
compartida on cada alumne expressa la seva opinid i, on s’evidencia el valor de I'accié
individual i col-lectiva. Per ultim, la categoria basada en la personalitat, es tracta en diversos
moments, quan s’anima i motiva a I'alumnat a qué de forma individual, pero també
col-lectiva, prengui decisions i vegi possible i rellevant la seva actuacio; i amb els molts

exemples que s’exposen per tal de facilitar la confianca en les accions possibles.
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Tal i com s’exposa en aquest apartat, el projecte educatiu d’AULACRAM i les activitats que
I'integren pretenen contribuir al desenvolupament de la competéencia cientifica. El sentit
d’aquesta recerca és doncs, comprovar si en les activitats escolar i concretament en una

activitat, s’obtenen els resultats que ho corroboren.
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2.3. LA TEORIA DE L’ACTITIVAT HISTORICO-CULTURAL

2.3.1. El context en la base dels enfocaments psicologics

Al llarg de la historia de la psicologia de I’educacio hi ha hagut diverses teories que intenten
explicar com es duu a terme el procés d’aprenentatge en les persones i quins factors
afavoreixen que es construeixin els coneixements. Cadascuna d’aquestes teories es

fonamenta en un paradigma concret.

Un d’aquests enfocaments, I'”enfocament contextualitzat”, dona especial importancia a la
construccio de significat basat en I'Us del contextos i en contextos i és sobre el que es
sustenten el constructivisme, 'aprenentatge situat i la Teoria de I’Activitat. En aquesta
recerca, es tractara la Teoria de |’Activitat com a teoria per analitzar el paper de I'activitat

educativa en el desenvolupament de la competéncia cientifica.

Un primer significat a compartir per tal d’entendre aquests enfocaments, és el concepte de
“context”. Hi ha forca definicions publicades. La paraula prové de la llengua llatina en el
verb “contexere” i vol dir “per teixir (enllaga) junts”. En la seva funcié substantiva
“contextos”, la paraula expressa la “coheréncia”, “connexié” ifo “relacié”. Segons aquestes
definicions la funcié de “context” seria descriure aquelles circumstancies que donen sentit
a les paraules, frases i oracions (Gilbert, 2006). Segons Pearsall (1999) el context també sén

les circumstancies que configuren I'escenari d’'un esdeveniment, idea i els termes en que

es pot entendre.

Altres autors com Monereo (2007) pero, utilitzen I'expressié “Co-n-textos” que vol dir
textos co-regulats. En aquest sentit afirma que els contextos es construeixen en interaccid
amb els altres i que per tant, no estan pre-establerts sind que es co-n-formen a través de
la interaccido amb un mateix i amb els altres. En definitiva afirma que, un context és una
interpretacid més o menys compartida, d’'un o un conjunt d’esdeveniments per part d’un
grup de persones implicat. |, considera que cada context és singular i Unic, i no se sap si

gaire reproduible.
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Per la seva banda, la Teoria de I’Activitat, plantejada primer per Leont’ev (1981) i

Ill

desenvolupada després per Engestrom (1987), considera el “context” com un sistema
d’activitat que reconeix en la seva formacié un procés historic i de construccid col-lectiva
de caire cultural, i en el qual I'individu interactua de forma dialogica i permanent. No és per
tant, ni un contenidor ni un espai empiric creat situacionalment. Amb aquesta darrera

Ill

consideracié es tractara el “context” en aquesta recerca.

A continuacié i per tal d’aprofundir en la Teoria de I'Activitat es donaran a coneixer els
antecedents d’aquesta teoria, s’aprofundira amb el model d’analisi d’Engestrom, que és el
que s’aplicara en I'analisi de casos d’aquesta recerca, s’identificaran algunes recerques que
han aplicat aquest model d’analisi en 'ambit educatiu i de centres de ciéncia i, es donaran

les bases per I'aplicacié del model d’analisi a la recerca que s’esta presentant.

2.3.2. Antecedents

Els origens de la Teoria de I'activitat historico-cultural es situen en la psicologia soviética-
historica de la cultura russa, amb les aportacions de Lev S. Vygotsky (1978). Ell va impulsar
una nova visié d’analisi sobre el comportament huma que donés al context un paper central
i ampliés la forma d’estudi basada en la relacié dual entre individu i societat fins llavors
vigents. Va introduir idees marxistes sobre els instruments i eines com a elements del propi
context amb un paper de mediacié entre l'individu i la societat (Adams, Edmond, ter
Hofstede, 2003). Des de Ilavors han estat diversos els models d’analisi que es fonamenten
en la relacid inseparable entre subjecte i medi sociocultural. Alex Leont’ev a finals dels anys
70 va determinar com a una unitat d’analisi psicologic, I'activitat. |, posteriorment
Engestrom (Engestrom, 1987, 2001, 2005) reformula el plantejament de Leont’ev enfortint

el plantejament de seleccionar I'activitat com a unitat d’analisi (Larripa i Erausquin, 2008).

Amb aquestes tres evolucions, es pot considerar que la Teoria de I'Activitat ha tingut tres

generacions d’investigacio. Tot seguit es presenten cadascuna d’aquestes tres generacions
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per tal de posteriorment aprofundir en la darrera generacid, sobre la qual es fonamenta la

recerca d’aquesta tesi.

La primera generacio es basa en el model vygotskya de mediacio cultural. En aquest model
es considera que tota acciéo humana esta mediatitzada per instruments per aconseguir uns
objectius (objecte). Vygotsky (1978) representa aquesta relacié amb un model triangular
entre el subjecte, I'objecte i els mediadors (figura 5). En aquest sentit, suposa que la
comprensié de I'activitat humana no es pot analitzar sense tenir en compte els mediadors
culturals. Des del seu plantejament la unitat d’analisi de Vygotsky esta molt vinculada a les

accions individuals (Larripa i Erausquin, 2008).

Figura 5. Model de la primera generacié de la Teoria de |’Activitat segons Vygotsky (1978)

Mediadors culturals
(instruments)

Subjecte (individu, grup) Objecte —» Resultat

La segona generacié desenvolupada per Leont’ev amplia i supera 'anterior generacio
considerant I'activitat com una formacid col-lectiva i sistematica amb una complexa
estructura mediadora. Constata que els sistemes d’activitat no sén només un conjunt
d’accions, sind que evolucionen durant el temps i segons les institucions o organitzacions
i, que estan guiades per un motiu o objecte que pot conduir a I'objectiu (Leont’ev, 1981).
Leont’ev no fa una representacio grafica del seu model de sistema d’activitat perd si mostra
la jerarquia dels seus elements (figura 6). Situa l'activitat a la part superior per sobre de les

accions i de les operacions adjacents. Per a ell una accié és una tasca realitzada per
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aconseguir un resultat preconcebut; les operacions sén les rutines de treball dins de cada

accié i que estan determinades per les condicions durant la seva realitzacid.

Ell planteja que la transformacié de I'objecte/motiu a objectiu ve determinada pels
condicionants del sistema d’activitat. Entre aquests components introdueix també, la
divisio del treball. En definitiva, destaca que I'activitat sempre ha de ser entesa en el

context del seu entorn cultural i historic (Kaptelinin, 1996).

Figura 6. Estructura jerarquica de I'activitat segons Leont’ev (1981)

A > ObjeIcte/motiu

Ao Objectiu

/ Operacia \ " Condicions

A

v

A
y

Com a ampliacié6 d’aquesta segona generacié Engestrom (1987) integra els elements
col-lectius del sistema d’activitat al model de Vygotsky (1978). Afegeix la comunitat, les
regles i la divisid del treball per una banda, i destaca la importancia d’analitzar les
interaccions i els conflictes. Amb aquest model possibilita I'analisi de la comunitat en lloc

de centrar-se en l'individu (figura 7).

Figura 7. Model de la segona generacié de la Teoria d’Activitat segons Engestrom (1996a)

EINES

SUBJECTE OBJECTE ————— RESULTAT

REGLES COMUNITAT DIVISIO DEL TREBALL

130



2. Marc teoric

Es descriu I'objecte amb forma ovalada per descriure que les accions orientades a I'objecte
estan caracteritzades de manera explicita o implicita per I'ambigiitat, la sorpresa, la

interpretacio, la comprensié i el potencial pel canvi (Engestrom, 2001).

La tercera generacid de la Teoria de I'Activitat formulada per Engestrom (2001) pretén
entendre el dialeg, la multiple perspectiva de diferents veus i les xarxes de sistemes
d’activitat que interactuen. Per fer-ho pren dos sistemes d’activitat com a unitat minima
d’analisi, i estudia els processos d’aprenentatge inter-organitzacionals, detectant tensions

i contradiccions que es produeixen intra e inter sistemes d’activitat (figura 8).

Figura 8. Model de la tercera generacid de la Teoria d’Activitat segons Engestrom (2001)

EINES EINES

OBJECTE 2 OBJECTE 2

SUBJECTE OBJECTEl————— @ 4—————— OBIJECTE 1 SUBJECTE

|

OBJECTE 3

REGLES COMUNITAT DIVISIO DEL TREBALL DIVISIO DEL TREBALL COMUNITAT REGLES

Font: Engestrom (2001)

El mateix Engestrom (2001) resumeix la tercera generacié de la Teoria de I’Activitat en cinc

principis:

a) Primer principi: considera que la unitat minima d’analisi psicologic és un sistema
d’activitat col-lectiu mediat per eines i orientat a objectes en relacié a un altre/s
sistema/es d’activitat. Les accions individuals i grupals, tot i ser independents, estan
forca connectades i només es poden entendre des de sistemes d’activitat vinculats

i relacionats.
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b) Segon principi: entén que el sistema d’activitat és una comunitat de diversos punts
de vista. La divisid del treball en una activitat crea posicions diverses entre els
participants, que tenen interessos i experiéncies diferents. La visualitzacio
d’aquesta multiplicitat de veus en el sistema d’activitat permet detectar problemes
i punts de negociacid.

c) El tercer principi: dona valor a la caracter historic dels sistemes d’activitat que
possibilita una analisi en el temps dels seus components i de com es van
transformant i modificant.

d) El quart principi: destaca el paper de les contradiccions tant dintre com entre
sistemes d’activitat, que sén motor de canvi i desenvolupament.

e) El cinqué principi: estableix la possibilitat de transformacions expansives
gualitatives en els sistemes d’activitat, generats per voluntats i inquietuds
col-lectives davant contradiccions. Aquestes transformacions s’aconsegueixen quan

I'objecte de I'activitat es reconceptualitza.

Amb aquestes consideracions i des del punt de vista de la recerca la Teoria de |’Activitat es
presenta com un canvi de paradigma enfront el positivisme vigent en molts estudis
cientifics. Un canvi de paradigma que considera la influencia dels diferents factors en la
construccié del coneixement de I'objecte d’estudi i on el context, el bagatge cultural i
experiéncia de l'individu, el sistema de relacions, les multiples veus dels diferents agents
involucrats, la perspectiva multicultural, els artefactes, sén per citar-ne alguns, aspectes

que s’identifiquen de forma diferenciada i personalitzen la recerca (Plakitsi, 2013).

La Teoria de I’Activitat ha estat forca desenvolupada als paisos escandinaus i en els paisos
anglosaxons. Alguns referents que I’"han desenvolupat i utilitzat a les seves recerques son

Cole, Wertsch, Engestrom, Chaiklin i Lave per citar-ne alguns.

En aquesta recerca s’utilitzara com a eina d’analisi els plantejaments d’Engestrom i per

tant, a continuacio es dedica un apartat per aprofundir-hi.
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2.3.3. La teoria de I'activitat segons YRIO ENGESTROM

La Teoria de la Activitat es planteja com un model d’analisi descriptiu (Adams, Edmond, ter
Hofstede, 2003) més que no una metodologia, per a I'analisis, en el qual la unitat d’analisi
és l'activitat (Garcia, 2009). Es tracta d’un enfocament interdisciplinari, que ofereix una
serie d’eines i principis metodologics que es van concretant en funcié de I'objecte que es

vol estudiar (Engestrom, 1996b)

La conceptualitzaciéo del model d’Engestrom (1987) sobre com aprenen les persones a
través de la Teoria de I’Activitat, com s’ha vist, planteja un model allunyat de les teories
d’aprenentatge fonamentades en la transmissié i la transferencia. Segons ell, aquestes
teories impliquen la uniformitat del coneixement i no reconeixen la influéncia de les parts,
ni les activitats multiples, ni les fites diferents. Engestrom elabora la idea de que les zones
de desenvolupament proxim sén fenomens col-lectius i no individuals i que “alldo nou” és
una invencio col-lectiva enfront els dilemes i contradiccions que promouen el moviment i

el canvi (Chaiklin i Lave , 1996).

Per entendre el model d’Engestrom es parteix de la seva concepcid d’activitat com una
formacid col-lectiva i sistematica amb una complexa estructura mediadora i per tant
contextual (Engestrom, 2001), que evoluciona durant periodes de temps, adaptant-se a les

circumstancies, a les institucions i a les organitzacions (Larripa i Erausquin, 2008).

Amb aquesta premissa caracteritza la base teorica de la Teoria de I’Activitat per a I'analisi

de I'aprenentatge innovador, constatant que:

a) Es contextual i estd orientada cap a la comprensié de practiques locals
especifiques, els seus objectes, els seus artefactes mediadors i la seva

organitzacid social.

b) Esta basada en una teoria dialéctica del coneixement i del pensament centrada

en el potencial creatiu de la cognicié humana
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c) Es una teoria del desenvolupament que intenta explicar els canvis qualitatius que
es donen amb el temps en les practiques humanes i influir en ells. (Engestrom,

1999).

Els fonaments de la Teoria de I’Activitat es plantegen des del concepte de mediacid
artefactual i activitats orientades a I'objecte, per tal de transformar-lo en un resultat.
Culminen amb la representacié grafica de relacions sistemiques d’Engestrom (1996a)
(figura 7). L'autor distingeix en aquesta representacid al subjecte, l'artefacte (o
instruments, eines) i I'objecte, en un primer triangle, imbricat amb altres els vértexs dels
quals sén la comunitat, les regles i la divisié del treball. A continuacid es descriu cadascun

d’aquests components:

« Subjecte: Individu o subgrup que s’escull com a punt de vista de I'analisi.

« Objecte: “Mateéria prima” o “espai problematic” als que es dirigeix I'activitat i que
es modela o es transforma en resultats amb ajuda d’eines materials i simboliques
externes i internes (instruments i signes mediadors).

« Comunitat: Inclou a molts individus i/o subgrups que comparteixen el mateix
objecte general.

« Divisio del treball: Es refereix tant a la divisid horitzontal de les tasques entre els
membres de la comunitat com a la divisi6 vertical del poder i la posicid.

o Regles: Es refereix a les reglamentacions, normes i convencions explicites i
implicites que regeixen les accions i interaccions en el sistema d’activitat.
(Engestrom, 2001).

« Eines: Artefactes fisics concrets (lupes, llibre de text, ordinador), perd també allo
que suposa una activitat intel-lectual (llenguatge, meétode, capacitats de mesurar,

idiomes) per dur a terme quelcom (Engestrém, 2001).

El model permet fer una analisi de les relacions entre els diferents components i es pot
descomposar I'estructura amb triades o petits triangles, segons I'estudi que es realitzi. Per
exemple, Lewis (2002) pel seu estudi sobre aprenentatge d’estudiants identifica les

seglents:
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« Triada eines-subjecte-objecte quan es vol analitzar les eines que faciliten
I'aprenentatge de I'alumne.

« Triada subjecte-comunitat-objecte quan el que es pretén és conciliar els objectius
personals amb els de la comunitat i valorar la repercussié del treball en equip.

« Triada subjecte-eines-comunitat quan es vol valorar una eina que faciliti la relacié
intersubjetiva i també sigui utilitzada per tota la comunitat.

« Triada subjecte-comunitat-distribucio del treball quan es vol valorar com es

distribueixen les tasques d’acord amb les aptituds de tots els integrants.

Entre els components d’un sistema d’activitat, la construccid segueix sense parar. Les
persones no només fan servir els instruments sind que els renoven i desenvolupen
constantment. No només obeeixen regles, sind que també les modelen i reformulen. Per
tant, els subjectes poden controlar el seu propi comportament utilitzant i creant artefactes

(Plakitsi, 2013).

En la tercera generacié d’Engestrom (2001) determina que la unitat d’analisi és I'activitat i
la unitat de comunitat d’aprenentatge és el grup. Amb aquest plantejament, el focus es va
transferir de l'individu al sistema. |, el sistema d’activitats es va convertir en la unitat
interactiva central amb entrades i sortides. D’aquesta manera es va enfortir la visid de les
relacions dialectiques entre subjecte i objecte per definir I'activitat (Roth i Lee, 2004; van
Eijck i Roth, 2007) i es va contemplar la multitud d’elements, veus i punts de vista que hi

participen (Engestrom, 1996a).

La vida d’un sistema d’activitat és discontinua i no s’entén com una formacié persistent,
sind com una formacio creativa, productora de novetats i gens homogenia (Engestrom,
1996a). Es una unitat viva, on a més a més de 'acumulacié i el creixement, hi ha crisis,

pertorbacions i transformacions qualitatives.

En aquest sentit el model del sistema d’activitat postula contradiccions internes que
determinen els processos de trencament, enfrontament pero també de canvi,
transformacid, evolucié i innovacioé (Leont’ev, 1981) i que Engestrém (1987) discrimina en

guatre nivells:
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1. Contradiccié primaria: Dins de cada component constituent de I'activitat central.

2. Contradiccid secundaria: Entre subjecte i comunitat (Engestréom posa I'exemple de
guan els individus de la comunitat sén de cultures diferents a les del docent i per
tant impedeix la realitzacio de I'objecte).

3. Contradiccio terciaria: Entre eines i subjecte o comunitat docent. En aquest cas els
processos d’'innovacié educativa en poden ser un exemple, quan hi ha confrontacié
entre les tradicions educatives i metodes per part de l'equip docent i les
metodologies noves.

4. Contradicciéo quaternaria: Entre sistemes d’activitats d’institucions diferents

(escola-ministeri d’educacio)

Aquestes contradiccions segons Engestrom (1996b) poden ser analitzades per comprendre
els processos de desorganitzacid, innovacio, canvi i/o evolucié del sistema d’activitat. |
identifiquen les arees dels sistemes d’activitat que ja no coincideixen amb les activitats

model (Collins, Shukla i Redmiles, 2002), i mostrant el desenvolupament dels sistemes.

Per tant, segons Engestrom (1999) I'activitat es realitza mitjancant la negociacié costant i
el dialeg amb les perspectives de tots els participants; i, provoca que I'objecte no segueixi
una pauta concreta, ja que esta en constant evolucid, fet que determina resultats diferents

segons el procés de relacions que s’han establert.

2.3.4.La teoria de lactivitat aplicada a investigacions en
museus i centres de ciéncia

El model d’analisi del sistema d’activitat d’Engestrém ha ofert als investigadors i als
professionals una visié holistica per interpretar una situacié real que sigui completa i clara.
Les recerques que han aplicat aquest model destaquen el seu interes tant per la part
descriptiva dels components que defineixen el sistema d’activitat que estudien, com per

les evolucions que s’evidencien.
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Els primers estudis que es van dur a terme a la Unié Sovietica pels teorics de la Teoria de
I’Activitat es van centrar en els jocs i els aprenentatges dels nens i nenes. Als anys 70 va
haver-hi un nou impuls per altres grups d’investigadors i es van plantejar noves aplicacions
de la Teoria de I'Activitat fora de I'ambit educatiu. Les recopilacions de Chaiklin et al.
(1999); Engelsted et al. (1993); Engestrom et al. (1999); i, Nardi (1996), en sén una
evideéncia. Alguns dels estudis que s’han realitzat son: per analitzar 'activitat medica
quotidiana en diverses cliniques (Engestrom, 1996a); per analitzar sistemes de gestid
empresarial (Adams, Edmond, ter Hofstede, 2003); sobre investigacié informatica (Nardi,
1996); sobre intel-ligéncia artificial (Rauterberg, 1999); i, intervencié socioeducativa

(Larripa i Erausquin, 2008).

En I'ambit educatiu el model d’analisi d’Engestrém s’ha aplicat a sistemes d’activitats en
institucions educatives. Entre aquests estudis alguns han identificat com a subjecte el
mestre i altres I'alumne, i per tant, segons la decisid els elements del sistema s’han redefinit
i han mostrat modificacions, que han repercutit en els resultats. El mateix pot passar quan
s’analitza I'activitat des de la perspectiva de I’educador/a o del participant quan es tracta
de l'activitat d’un museu. Aixi doncs, hi ha alguns estudis descriptius determinats per
I’eleccié del subjecte (model de la segona generacié d’Engestrom) i estudis que analitzen
el dialeg entre les representacions de dos subjectes (model de la tercera generacid

d’Engestrom) (Garcia, 2009).

Les principals recerques en I'ambit educatiu que han aplicat aquests models es troben
sobretot en els paisos anglosaxons i escandinaus (Garcia, 2009). Alguns dels estudis
realitzats han estat: Sellman (2001) que utilitza el model per descriure i precisar situacions
de conflicte en institucions educatives de nivell mig; Nelson i Mi-Kyung Kim (2001) que
I'utilitzen per a comprendre el procés d’aprenentatge de I'escriptura en una llengua
estrangera, aplicant un software especific per a I'aprenentatge; Edwards (2002a; 2002b),
gue investiga sobre la formacié inicial del professorat a Anglaterra en el context d’una
reforma educativa a principis dels anys 90; Roth (2002) que estudia una experiéncia
d’aprenentatge de ciéncies, en el que I'alumne pot escollir I'objecte del seu aprenentatge,
aixi com també les eines i decidir la divisio del treball més adequada per aconseguir el seu

objectiu, en relacid a un projecte d’investigacié de contaminacié ambiental.
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En I'ambit dels museus i centres de ciéncia, també s’han fet algunes investigacions que
apliquen la Teoria de I’Activitat (Ogawa et al., 2008; Plakitsi, 2013). L’estudi realitzat per
Plakitsi (2013), per citar-ne un, es va realitzar en vuit museus de ciéncia, i estava adrecat a
alumnes de 9 a 11 anys que participaven en un projecte titulat “Viatjar amb ocells”. En
aquest projecte descriu, utilitzant la representacio d’Engestrom, els elements de I'activitat
en cadascun dels museus. En les conclusions de la seva recerca, I'autora destaca el
potencial que té la Teoria de I’Activitat ja que s’integra en el paper social dels museus i
supera els obstacles del positivisme en I’educacid i la recerca de les ciéncies i, enriqueix les
connexions entre les qlestions sociocientifiques actuals i les qliestions basiques de les

instal-lacions en centres de ciéncia moderns.

Aquest tipus de recerques constaten l'interés per aplicar el model d’analisi d’Engestrom en
centres de ciéncia. Tot seguit es dona a coneixer com s’aplica el model en la investigacid

que s’esta presentant.

2.3.5. La teoria de l'activitat d’Engestrom aplicada en aquesta
recerca

En aquesta recerca s’utilitza el model d’analisi d’Engestrém com una eina descriptiva que
pot ajudar a identificar els elements que afavoreixen un tipus de canvis en els grups d’estudi

i per tant determinen un tipus de resultats.

El model s’aplica en I'estudi de quatre casos seleccionats, que participen en una activitat
educativa dissenyada en un centre de ciéncia i adrecada a grups escolars, seguint la
representaci6 de la segona generacié del model d’Engestrom (1996a). Aquesta
representacié permet descriure tots els components que intervenen en el sistema
d’activitat i, representar tant el sistema d’activitat del taller que s’analitza, des de la
perspectiva del subjecte “educador/a”; com el sistema d’activitat resultat de la participacio

d’un grup escolar, des de la perspectiva del subjecte “grup escolar”.
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A partir d’aquestes representacions es planteja la interaccié dels dos sistemes d’activitat,
aplicant el model de la tercera generacié de la Teoria de I’Activitat (Engestrom, 2001), i

s’analitzen tant les interaccions com les contradiccions que en resulten.

Aguesta analisi permet evidenciar les evolucions dels sistemes d’activitat en els dos cursos
escolars que es comparen i també, identificar els elements de cada sistema d’activitat que

han possibilitat aquests canvis.
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3.1. INTRODUCCIO AL MARC METODOLOGIC

Aquesta recerca s’emmarca en el paradigma interpretatiu amb una perspectiva qualitativa
pero també quantitativa. La metodologia que s’utilitza per una banda, permet una analisi
descriptiva i interpretativa de I'objecte d’estudi des de la vessant qualitativa, d’aquesta
manera es pot identificar i analitzar les respostes dels alumnes, evidenciar els canvis que
es produeixen en les seves respostes, la tipologia dels continguts que modifiquen o no i, els
arguments que utilitzen en situacions properes a la realitat. | per I’altra banda, la dimensid
de la mostra analitzada ofereix uns referents numeérics que contribueixen a contrastar i
validar les interpretacions realitzades en I'analisi qualitativa, des d’una vessant

quantitativa.

Per tal d’aprofundir en I'analisi s’ha introduit I’estudi de casos que ha permeés adquirir un
coneixement més profund de 4 grups d’estudi, representatius del conjunt de la mostra.
L’eleccio dels 4 grups s’ha fonamentat en els resultats qualitatius i quantitatius de cada curs
escolar. Aquest estudi de casos s’ha realitzat aplicant la Teoria de I’Activitat d’Engestrom
(1987) i ha permes identificar elements propis del sistema de 'activitat segons aquest

model.

El disseny metodologic s’estructura en quatre fases, d’acord als objectius especifics als
quals es vol donar resposta. En cadascuna de les fases s’utilitzen instruments propis,
dissenyats en base a referents teorics (Cafial, 2012; Engéstrom, 1987; 1996a; Pigrau i
Sanmarti, 2015). Algun dels instruments (qlestionari alumnes) s’han validat abans de
passar-los al conjunt de la mostra, en diverses proves pilot, fet que ha permés introduir

algunes modificacions per a millorar-los.

El procés d’analisi ha estat inductiu i sistematic. Les dades extretes dels resultats s’han
codificat (en codis definits préviament) i interpretat en diverses etapes, fet que ha permes

millorar I'objectivitat de les interpretacions i homogeneitzar els criteris de validesa.

En relacié a I'analisi quantitativa s’ha utilitzat el programari estadistic SAS v9.4 (SAS

Institute Inc., Cary, NC, USA), i 'Excel 07-2003.
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Durant la recerca s’ha tingut en consideracié el “Codi de bones practiques en la recerca de

la UAB” (2013) tant en la planificacid, en el desenvolupament, en la recollida i custodia de

materials i dades, com en la difusié dels resultats.

A continuacio es presenta el disseny metodologic, la descripcié de I'activitat, la mostra, els

instruments dissenyats, els criteris i codis utilitzats per a I'analisi de dades, el procés

metodologic d’analisi que s’ha seguit per a cada objectiu especific i les consideracions

etiques que s’han tingut en compte.

3.2. DISSENY METODOLOGIC

El disseny metodologic s’ha estructurat a partir de la definicio dels objectius especifics que

concreten les preguntes d’investigacié. A la taula seglient es presenta la relacié entre les

preguntes d’investigacid i els objectius especifics.

Taula 8. Relacié entre les preguntes d’investigacio de I’estudi i els objectius especifics

Preguntes d’investigacio

Objectius especifics

A. Quines dimensions de la competéencia
cientifica es promouen des de les
activitats educatives del CRAM en

I"alumnat que hi participa?

1.Identificar si hi ha canvis i en quines dimensions

(conceptual, actitudinal i/o d’actuacid) de la
competéncia cientifica en les respostes dels grups

d’alumnes que han participat en I’activitat educativa.

2. Identificar les dimensions (conceptual, actitudinal i/o
d’actuacid) de la competéncia cientifica que utilitzen els
grups d’alumnes, en els arguments que s’exposen en la
resolucié d’un problema ambiental proper.

B. Quins elements caracteritzen les
activitats d’AULACRAM per afavorir el
desenvolupament de les dimensions de
la competéncia cientifica i, en especial,
de la dimensioé d’actuacié en I'alumnat?

3. lIdentificar els elements de ['activitat educativa
d’AULACRAM que han afavorit el desenvolupament de
les dimensions de la competéncia cientifica i, en especial,

de la dimensio d’actuacio.
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Tenint en compte la concrecid presentada, es va establir el disseny metodologic estructurat

en quatre fases, tal com il-lustra la taula seglient.

Taula 9. Fases i objectius de la metodologia de recerca

Objectius de la metodologia de recerca

Fase 0 Definir les preguntes d’investigacio i els objectius especifics.
Plantejar la metodologia de recerca.

Revisar la literatura.

Dissenyar els instruments de recollida de dades.

Validar el qliestionari principal (prova pilot) i modificacié.

Fase 1 Recollir les dades.
Fase 2 Analitzar les dades per objectius especifics.
Fase 3 Discutir dels resultats.

Elaborar les conclusions.
Tornar a revisar la literatura.

Fer la redaccio de la memoria final.

Durant la Fase 0 es van definir les preguntes d’investigacid de I'estudi i els objectius
especifics que concretarien la metodologia de recerca i les accions de cadascuna de les
fases posteriors. Per tal d’elaborar els instruments de recollida de dades es va revisar
literatura concreta; i es va procedir a la validacié del qlestionari principal a una mostra de
3 alumnes. La validacié va permetre millorar el qlestionari introduint les modificacions

suggerides per I'alumnat.

La Fase 1 es va centrar en la recollida de dades en relacié als 3 objectius especifics, durant

dos cursos escolars, utilitzant els instruments elaborats per a la finalitat concreta.

En la Fase 2 es va treballar amb I'analisi quantitativa i qualitativa dels resultats d’acord a

cada objectiu especific.
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Les Fases 1i 2, a partir del segon curs escolar s’han anat treballant simultaniament, ja que
es disposava d’una quantitat considerable de resultats que permetien iniciar les primeres

analisis qualitatives.

Durant la Fase 3 i en base a I'analisi dels resultats es va procedir a la discussié dels resultats
i 'elaboracié de les conclusions. Es va tornar a fer revisio de la literatura per contrastar
algunes de les conclusions extretes de la recerca i finalment es va redactar la memoria que

es presenta en aquest document, un cop validada i supervisada pels directors de recerca.

3.3.  DESCRIPCIO DE L’ACTIVITAT EDUCATIVA

L'activitat educativa del projecte AULACRAM seleccionada per a I'estudi és “Protegim els

taurons” adrecada a I’'alumnat de cicle superior de primaria.
L’eleccid d’aquesta activitat es va realitzar a partir de diversos criteris:

- Era una activitat dissenyada per a I'alumnat de cicle superior de primaria sobre el
qgual es volia fer la recerca.

- ElI disseny de [lactivitat s’havia actualitzat amb el nou projecte educatiu
d’AULACRAM (2013), i es va modificar posteriorment al 2014.

- La sequéncia didactica de I'activitat incloia diverses fases amb metodologies i
dinamiques molt diverses.

- La doctorant tenia coneixements sobre els continguts especifics de I'activitat.

- El problema ambiental que es presenta és motivador per a I'alumnat, per l'interes
qgue hihasobre els taurons i prou desconegut, per que generi necessitat d’aprendre
i d'implicar-se.

- Es un problema global sobre I’Gs sostenible d’espécies i la seva extincid, tematica

gue esta inclosa en els items d’avaluacié de la competéncia cientifica de PISA 2015.

L'activitat presentada té una tipologia de Visita-Taller, per tant inclou una visita al Centre

de Recuperacié d’Animals Marins (clinica de pacients del CRAM) i el taller especific de
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taurons. El taller presenta una problematica ambiental vinculada a la disminucié de
poblacions de taurons i a la determinacié d’algunes especies com en perill d’extincié. La
causa d’aquesta disminucid és sobretot, la disminucié de les captures d’aquests animals
per l'aleteig (en angles “finning”). Aquesta practica pesquera consisteix en capturar

I’animal tallar-li les aletes i retornar el cos a mar, sense les aletes, on moriran.

Durant el taller els alumnes reben una explicacié sobre les caracteristiques morfologiques
dels taurons davant d’una maqueta de tauré blanc (Carcharodon carcharias); visiten una
exposicié anomenada “Depredador o victima?” estructurada en dues sales en les que es
mostra diversitat de taurons i es qliestiona si sén depredadors o victimes (sala 1) i, on
s’evidencia amb videos i fotografies les principals amenaces que pateixen (aleteig) (sala 2);
realitzen un joc de simulacid sobre la cadena alimentaria; participen en un debat sobre la
pesca de taurons, on per grups de 4 o 5 nens han d’argumentar la seva posicié des del rol
que els hi ha tocat (pescadors industrials, pescadors artesanals, inspectors de pesca o grups
conservacionistes); i, acaben amb una reflexié final sobre el qué poden fer cadascu d’ells
en el seu context quotidia. La durada del taller és de 2 hores i inclou tant la visita com el

taller.

Figura 9. Seqliencia esquematica de I’activitat “Protegim els taurons”

Activitat “Protegim els taurons”

Disminucié
de les

poblacions
de taurons

e

Taurd Blanc:
Caracteristiques dels taurons.

Exposicié Depredador o victima?:

Diversitat (sala 1) i Amenaces (sala 2)

Joc de rol (debat) i

Joc de simulacié:
La importancia dels taurons a reflexio final.

I’ecosistema.

Font: AULACRAM
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3.4.

PRESENTACIO DE LA MOSTRA

L’estudi s’ha realitzat a grups escolars de 5¢ i 6& de primaria que han participat en I’activitat

“Protegim els taurons” a la Fundacié CRAM, durant els cursos escolars 2013-2014 i 2014-

2015.

Els grups s’han escollit en base a les reserves fetes a |’entitat i sense cap altra criteri que el

nivell educatiu i I'activitat. Un cop seleccionades s’ha contactat amb el responsable de la

reserva per convidar-lo a participar en l'estudi i, en cas afirmatiu, s’ha activat el

procediment de recollida de dades. Totes les escoles contactades han confirmat la seva

participacio.

El procediment que s’ha seguit per seleccionar la mostra ha estat:

Revisid de les reserves realitzades durant els cursos escolars en que dura I’estudi.
Contacte telefonic amb el responsable de la reserva per convidar-lo a participar
en |'estudi; i esperar acceptacio.

Entrega personal o enviament per missatge electronic d’una carta explicativa del
projecte, juntament amb la documentacié inicial: “Questionari 1 de I'alumne”,
“Questionari del/de la mestre” i “Procediment a seguir per passar els
glestionaris”.

El dia de la visita al CRAM: retorn dels qulestionaris, complementacié del
“Questionari d’avaluacié de l'activitat” per part del mestre, i recollida del
“Questionari 2 de I'alumne”.

Recollida personal del “Questionari 2 de I'alumne” per la doctorant, o bé, I'escola

ho envia per correu postal.

Dels grups que han participat inicialment en I'estudi s’han seleccionat els qué han entregat

els Questionaris 1i2 de 'alumne i els Quiestionaris del/la mestre, en total 19. Els grups que

no ho han entregat tot, se’ls ha eliminat de I'estudi, en concret han estat 3.
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Entre els 19 grups escolars es troben realitats molt diverses pel que fa al nombre d’alumnes,
a la tipologia d’escola (publica o concertada; rural o urbana), la quantitat de linies de
I’escola que hi participa (1 o 2), la poblacié i el grau de repeticié en els dos cursos que ha
durat I'estudi. Tot i aixi, tal i com hem mencionat els criteris de seleccié han estat el nivell
educatiu, la seva participacié a I'activitat “Protegim els taurons” i I’entrega de tots els

glestionaris. A la taula adjunta il-lustrem els grups i el nombre d’alumnes per grup.

Taula 10. Grups d’estudi, curs escolar, nivell educatiu i nombre d’alumnes

Grup Curs escolar Nivell educatiu de N2 de nens
Primaria
A
2 C 5¢e A 28
3 D 5eB 26
2013-2014

4 E 5e A 26
5 F 5eC 22
6 G 5e A 17
7 H 5eB 17
8 I 6e A 27
9 J 6e B 25
10 K 5e 30
11 L 5¢e A 30
12 M 5eB 30
13 N 2014-2015 5¢e A 25
14 o 5eB 25
15 P 5ei6e 6
16 Q 5ei6e 12
17 R 5¢e A 24
18 S 5eC 24
19 T 5ei6e 13

TOTAL 429
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Taula 11. Total de grups i n2 d’alumnes i segons el curs escolar

Curs escolar N2 de grups N2 d’alumnes
2013-2014 7 158
2014-2015 12 271

3.5. INSTRUMENTS UTILITZATS

Els instruments utilitzats en I'estudi s’han seleccionat i/o dissenyat en cada cas, per donar
resposta als objectius especifics. En aquest apartat, s’exposa en primer lloc la relacié entre
els objectius i els instruments per procedir després a la descripcid de cadascun dels

instruments utilitzats.

3.5.1. Instruments utilitzats per a cada objectiu especific

A la Fase 0 de l'estudi s’han dissenyat els instruments que contribuiran a obtenir els
resultats per donar resposta a cadascun dels objectius especifics d’aquesta recerca. A
continuacid es presenta una taula resum que relaciona l'objectiu especific amb els

instruments utilitzats, estructurat en fases temporals.
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Taula 12. Relacié entre els objectius especifics i els instruments utilitzats

Fases Objectius especifics Instruments

Fase | 1.lIdentificar si hi ha canvis i en quines | Qiliestionaris 1i 2 per a I’'alumnat:
dimensions (conceptual, actitudinal i/o| Pregunta 1 del qliestionari previ i
d’actuacié) de la competencia posterior a la visita.
cientifica en les respostes dels grups
d’alumnes que han participat en
I'activitat educativa.

Fase ll 2. Identificar les dimensions Qiiestionaris 2 per a I'alumnat:
(conceptual, actitudinal i/o d’actuacid) | Pregunta 2 del qliestionari posterior
de la competencia cientifica que a la visita.
utilitzen els grups d’alumnes, en els
arguments que s’exposen en la
resolucié d’un problema ambiental
proper.

Fase lll | 3. Identificar els elements de I'activitat| Estudi de casos (4) a partir de les

educativa d’AULACRAM que han
afavorit el desenvolupament d‘alguns
aspectes de les dimensions de la
competéncia cientifica i, en especial,

de la dimensié d’actuacio.

dades de la Fase | i, de la Fase Il i,
també:

- Questionari del/de la mestre
abans de I'activitat.

- Questionari d’avaluacio de
I"activitat.

- Representacié del sistema
d’activitat segons model

Engestrom.
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3.5.2. Qiiestionari 1i 2 per a I'alumnat

El Questionari 1 i 2 constitueix I'instrument principal de recollida de dades de I'estudi. Els
dos gliestionaris tenen una pregunta 1 igual, que I'alumnat respon en moments diferents
(abans i després de fer I'activitat, segons si és el qliestionari 1 0 2), i a part, el Qliestionari

2, té una pregunta addicional 2.

El Questionari 1 esta format per una sola pregunta amb 9 afirmacions sobre la proteccié
dels taurons. Per a cada afirmacié I'alumne havia de respondre si estava o no d’acord i
argumentar el per que de la seva opcid. Aquest qliestionari els alumnes I'havien de

contestar abans de venir a realitzar el taller al CRAM.

El Questionari 2 esta format per dues preguntes, la primera és la mateixa que en el
Questionari 1, amb la intencié de comparar les respostes i identificar els canvis que es
produeixen; la segona pregunta sol-licita a I'alumne que argumenti la seva posicidé en
relacié al tema treballat en el taller, davant d’una situacio real que se li presenta. L’objectiu
d’aquesta ultima pregunta és que mostri les dimensions que utilitzaria I'alumne davant una
situacio real o en un context proper. Els alumnes I'han de respondre aquest qliestionari al

llarg de la setmana posterior de realitzar el taller al CRAM (a partir del 2n dia).

Tot seguit exposarem els antecedents dels qlestionaris i els criteris pel disseny de

cadascuna de les preguntes dels dos gliestionaris.

3.5.2.1 Pregunta 1 del qiiestionari 1i 2

Abans del disseny del Qiiestionari es van revisar diferents exemples d’activitats, de
glestionaris, de rubriques i de preguntes adrecades a alumnat de cicle superior de

primaria. El referent més destacat que s’ha utilitzat és I’ARC (Aplicacié de Recursos al
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Curriculum, de I’XTEC), que va orientar sobre el vocabulari a utilitzar, I'estil de fer preguntes

contextualitzades, i les sol-licituds d’argumentacid.

A partir d’aquests exemples es van dissenyar diverses propostes que s’analitzaven amb els
directors de la recerca a fi de determinar quin era l'instrument valid per a I'estudi. A

continuacio es relacionen els criteris utilitzats per definir el disseny d’aquesta pregunta.

a) Criteris utilitzats pel disseny de la pregunta 1

La pregunta 1 dels Questionaris 1 i 2 s’ha dissenyat amb la intencié d’identificar si hi ha
canvis en les respostes dels alumnes abans i després de participar en I'activitat del CRAM
“Protegim els taurons”, en relacié a les dimensions de la competéencia cientifica que

s’estudien en aquesta recerca.

Pel disseny de la pregunta 1 es van tenir en compte una serie d’aspectes:

a. Formular el que i el com de la pregunta de forma clara i facil de respondre pels
alumnes destinataris.

b. Identificar les afirmacions que representessin: continguts del taller, diferents
posicionaments davant el problema ambiental i les dimensions de la
competéncia cientifica que s’estudien.

c. Facilitar que les respostes fossin curtes i concretes per part de I'alumne.

d. Facilitar 'argumentacio de les respostes.

e. Calcular un temps de resposta curt, entre 10’ i 15’.

f. Fer una prova pilot del qliestionari per avaluar-ne la validesa i/o implementar
modificacions.

g. Pertal d’identificar els canvis de resposta en els alumnes, la pregunta 1 havia de
ser la mateixa abans i després d’anar al CRAM.

h. Dissenyar espais per identificar I'alumne i el grup.
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a. Formular el qué i el com de la pregunta de forma clara i facil de respondre pels

alumnes destinataris.

Tenint en compte que els alumnes han de respondre el Questionari amb el seu docent
(sense l'investigador present) i amb poques instruccions, la pregunta s’ha d’interpretar

facilment i no ha de generar dubtes.

Per aquesta rad, I'enunciat és molt concret i s’indiquen les dues accions que ha de

respondre I'alumne en cada afirmacié.

“Marca amb una creu, el qué penses de cadascuna de les seglients afirmacions,

segons si estas d’acord o no. Explica en cada cas el per qué de la teva resposta.”

b. Identificar les afirmacions que representessin: continguts del taller, diferents
posicionaments davant el problema ambiental i les dimensions de la competéncia

cientifica que s’estudien.

Les 9 afirmacions es van escollir tenint en compte els continguts treballats en el taller
“Protegim els taurons”, extrets del protocol de I'activitat, els posicionaments socials més
oposats davant la problematica ambiental (inspirats en Breiting et al., 2009; FAO, 2005) , i

les dimensions de la competéncia cientifica que s’estudien en aquesta recerca.
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Taula 13. Posicionament, afirmacions i dimensions de la competéncia cientifica

Posicionament Afirmacions (n2 de la pregunta) Dimensions

- Si desapareixen els taurons pot augmentar molt | Conceptual
Conservacionista | el nombre d’altres peixos. (3)
radical
- S’hauria de prohibir la pesca dels taurons. (6) Actitudinal
-Pescar taurons fa guanyar molts diners. (5) Actitudinal
Pescador/a
industrial - No cal crear lleis per la pesca de taurons, cadascu | Actitudinal
gue pesqui el que vulgui. (8)
-Si vaig a la Xina, m’encantaria provar la sopa D’actuacio
Consumidor/a d’aleta de taurd, m’han dit que és molt bona. (7)
- Al mercat puc trobar carn de tauré. En compraré | D’actuacié
per menjar-me-la. (9)
-Els taurons sén perillosos per que ataquen Conceptual
Destructor persones a la platja. (1)
Conceptual
-Si no hi hagués taurons al mar no passaria res. (2)
“Passota” - No puc fer res per protegir els taurons. (4) Actitudinal

c. Facilitar que les respostes siguin curtes i concretes per part de I’'alumne.

Per aconseguir-ho, es delimita I'espai per a la resposta i es donen dues opcions oposades
per tal que lI'alumne es posicioni, evitant d’aguesta manera opinions intermitges. La
pregunta 1 demana si estas d’acord o no, amb I'afirmacid, que cal respondre només posant

una creu a la casella adequada.
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A més a més, es demana que argumenti el “Per que?” del seu grau d’acord o desacord amb

un argument curt, delimitat també per I'espai.

Figura 10. Exemple dels espais destinats a les respostes en la pregunta 1 del Qliestionari 1

i2

Estas d’acord?

Afirmacions Si No Per que?

1. Els taurons son perillosos per que
ataquen a les persones.

d. Facilitar 'argumentacio de les respostes.

Per tal de comprendre el grau d’acord o desacord de I'alumne amb una afirmacid, es
considera interessant demanar-li una petita argumentacié “Per qué?” que ajudi a
evidenciar les idees principals que el fan posicionar. A més a més, permetra corroborar si
ha entés o no I'afirmacié i si dona una resposta coherent del posicionament; i també, si

després en I'analisi, els arguments es modifiquen abans i després de venir.

e. Calcular un temps de resposta curt, entre 10’ i 15’.

Tenint en compte que el questionari es respon a l'aula amb el docent i que és una
contribucié a una recerca externa, es té en compte que I'alumne no hagi d’estar molta
estona duent a terme aquesta tasca i no interfereixi en |'activitat programada a l'aula.

Aguest fet, també contribueix a facilitar la col-laboracié del mestre en I'estudi.

La pregunta 1 ocupa una pagina pel davant i consta d’una taula amb les 9 afirmacions; i tres

columnes com a espais de resposta. S’estima que el temps de resposta és de 10’ a 15’.
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f. Fer una prova pilot del qiiestionari per avaluar-ne la validesa i/o implementar els

canvis.

La validacié del qliestionari s’ha dut a terme després de fer la prova pilot a tres alumnes

de primaria. Els alumnes van ser escollits tenint el compte només el seu nivell educatiu tot

i no haver participat en I'activitat del CRAM ni tenir intencié de fer-ho. L'objectiu de la prova

era validar la comprensié de la proposta, el text de les afirmacions, la comprensié en el

tipus de resposta que es demana i el temps de resposta. Els alumnes responien el

qliestionari a casa seva i enviaven escanejat per correu electronic el qliestionari omplert.

A partir dels resultats obtinguts es van fer només modificacions en el text de les tres

primeres afirmacions, la comprensio en el tipus de resposta i el temps dedicat responien al

que s’havia previst.

A continuacié mostrem les modificacions de les afirmacions a partir dels resultats de la

prova pilot.

Taula 14. Evolucid de les afirmacions de la prova pilot a les definitives

Ne Prova pilot
d’afirmacio Afirmacions
1. Els taurons sén perillosos

per qué mengen persones
prop de les platges.

Comentaris

Les respostes de la prova pilot van
molt associades a si hi ha taurons a
la platja més que al fet que si es
consideren perillosos per a les
persones. Es modifica el text del
perque sén perillosos: enlloc de dir
“per qué mengen persones prop de
s’escriu

les platges” “per qué

ataquen a les persones”.

Definitives
Afirmacions

Els taurons son

perillosos per que

ataquen a les persones.

2. Si no hi hagués taurons al
mar no passaria res.

Tot i
comprensible, es

que la resposta és

considera
necessari concretar-la més. Canviar:
“no passaria res” per “continuaria

igual”.

Si no hi hagués taurons,
la vida al mar

continuaria igual.

3. Si desapareixen els
taurons podrien
augmentar molt el

nombre d’altres peixos i
es trencaria I'equilibri del
mar.

Correccio linglistica “podria”.

Si  desapareixen els
taurons podria
augmentar molt el
nombre d’altres peixos
i es trencaria I'equilibri

del mar.
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Després d’introduir els canvis, les 9 afirmacions definitives de la pregunta 1, classificades

per la dimensid que representem son les seglients (taula 15):

Taula 15. Afirmacions de la pregunta 1 classificades segons la dimensié de la competéncia

cientifica

Dimensions de les Afirmacions de la pregunta 1 dels Qiiestionaris 1i 2

competeéncies

Conceptual 1. Els taurons sén perillosos per que ataquen a les persones.
2. Sino hi hagués taurons, la vida al mar continuaria igual.
3. Sidesapareixen els taurons podria augmentar molt el

nombre d’altres peixos i es trencaria I'equilibri del mar.

Actitudinal 4. o, no puc fer res per protegir els taurons.

5.  Pescar taurons fa guanyar molts diners.

6. S’hauria de prohibir la pesca dels taurons per qué estan
desapareixent.

8. No cal crear lleis per la pesca de taurons, cadascu que

pesqui el que vulgui, com vulgui i on vulgui.

~

D’actuacio . Diuen que la sopa d’aleta de tauré és molt bona, si vaig a la
Xina o a un restaurant xinés, m’encantaria provar-la.
9. Al mercat puc trobar carn de tauré. En compraré per

menjar-me-la.

g. Per tal d’identificar canvis, la pregunta 1 havia de ser la mateixa abans i després
d’anar al CRAM.

En els dos qliestionaris es manté la pregunta 1 igual, sense cap canvi.
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h. Dissenyar espais per identificar I'alumne i el grup.

Per identificar I'alumne i el grup es determinen uns espais que ha d’omplir I'alumne amb el
seu nom i el curs que realitza; i, uns espais a omplir per AULACRAM, en aquest cas,

I'investigador, amb el nom de I'escola, la data en qué faran la visita al CRAM i el n? de

reserva.

Tot i que I'analisi es fara anonim, aquesta informacié permetra codificar a cada alumne.

Figura 11. Espais per identificar I'alumne i el grup en el Qlestionari1i2

Nom de I'alumne: Curs:

ESCOLA:

DATA DE VISITA:

b) Pregunta 1 definitiva

Després de totes les consideracions abans exposades, la pregunta 1 queda dissenyada tal i

com la figura seglient mostra:

Figura 12. Imatge de la pregunta 1 definitiva

A 2 ESCOLA:

CRAM RopesERva

QUESTIONARI 1

Nom de I'alumne: Curs:

VOLEM SABER QUE EN PENSES DELS TAURONS:

Marca amb una creu, el qué penses de cadascuna de les seglients afirmacions, segons si estas d'acord o no. Explica en cada cas el per qué de la teva
resposta.

Estas d'acord?
Afirmacions st No Per qui?
Els taurons s6n perillosos per qué ataguen a les persones,

Si no hi hagués taurons, la vida al mar continuaria igual.

Si desapareixen els taurons podria augmentar molt el
nombre d'altres peixos | es trencaria 'equilibri del mar.

~

~Jo, N0 puc fer res per protegir els taurons,

Pescar taurons fa guanyar molts diners.

@

. S'hauria de prohibir la pesca dels taurons per qué estan
desapareixent.

. Diuen que la sopa d'aleta de taurd és molt bona, si vaig a la
Xina 0 a un restaurant xines, m'encantaria provar-la

®

No cal crear lleis per la pesca de taurons, cadasc que
pesqui el qué vulgui, com vulgui | on vulgui.

©

. Al mercat puc trobar cam de taurd. En compraré per
menjar-me-la.

AULACRAM
Passelg de 1a Plaga, 30, 08820, C) Prat de Liobregat (Barcelona) T 134 93 10 10170 | reserves@aulacramcom | www.aulacram com
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3.5.2.2 Pregunta 2 del giiestionari 2

La pregunta 2 només es mostra al Quiestionari 2 de I'alumne i per tant, només es respon
després de participar a I'activitat del CRAM. L'objectiu d’aquesta pregunta és evidenciar
quins arguments utilitza I'alumne davant d’una situacié que reflexa un problema ambiental

real i que se li presenta com a situaciéo molt propera i real.

Amb I'analisi que es fara posteriorment, es mirara quins continguts treballats en el taller

utilitza i a quina dimensié competencial corresponen.

Com en el cas anterior es van consultar diverses activitats competencials, una de les fonts
més importants va ser la de I’ARC, es van proposar diversos dissenys que van ser
contractats amb els directors de la tesi, es van definir els criteris basics que havia de complir

i es va concretar en la proposta final.

a) Criteris utilitzats pel disseny de la pregunta 2

- Partir d’una situacio real.

Des d’'un punt de vista competencial, I'activitat de representar una situacié el més real
possible (Pigrau i Sanmarti, 2015) i permetre el fet d’utilitzar els coneixements adquirits

en una nova situacié d’aprenentatge (Coll et al., 1995; Cafial, 2012).

- Concretar el nombre d’arguments que ha d’exposar I’alumne.

Per facilitar la resposta i poder obtenir informacié comparativa entre tots els alumnes, es

va considerar oportu delimitar a 3 els arguments que havia d’exposar I'alumne.

- Definir I'espai de resposta.

De la mateixa manera que en la pregunta 1, es va marcar amb unes linies I'espai de

resposta. En aquest cas pero, era forca extens, ocupant tota la pagina.
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b) Pregunta 2 definitiva

Després de totes les consideracions esmentades, la pregunta 2 queda dissenyada tal i com

la figura seglient mostra:

Figura 13. Imatge de la pregunta 2 definitiva

QUESTIONARI 2

2.Imagina't que un pescador et demana consell sobre si pesca taurons o no. Qud I recomanaries? Dénali 3 arguments del qué penses

Amb la introduccié d’aquesta pregunta 2, el Questionari 2 va quedar dissenyat com un
document a doble cara. A la primera cara hi havia la pregunta 1, amb tota la informacié
igual que en el Questionari 1, i en la segona cara hi havia la pregunta 2. En aquest
glestionari i per a I'alumnat s’indica a la part inferior esquerra de la pagina 1 que el
Qlestionari continua darrera. La imatge que s’adjunta mostra les dues pagines del

Questionari 2 definitiu.

Figura 14. Imatge de les dues cares del Questionari 2

QUESTIONARI 2

2.imagina't que un pescador taurons o no Dénal del qué penses

VOLEM SABER QUE EN PENSES DELS TAURONS:
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3.5.2.3. Procediment per passar els qliestionaris als alumnes

Com que els gliestionaris es responien a I'escola sense la presencia de la doctoranda es va

considerar oportu elaborar un document amb indicacions pel

d’homogeneitzar les condicions de recollida de dades i agrair la seva col-laboracid.

mestre per tal

Un dels aspectes que es va suggerir i que es interessant destacar sén els moments en que

havien de passar els Questionaris: el Qliestionari 1 el dia abans o dos dies abans de venir al

CRAM; i, el Questionari 2, al cap de dos dies aproximadament d’haver fet I'activitat al

CRAM.

Tot seguit adjuntem la imatge del procediment facilitat.

Figura 15. Imatge del “Procediment per passar els Qliestionaris”

PROCEDIMENT PER PASSAR ELS QUESTIONARIS:

Tagraeis la teva eollaboracié en el projecte de millara dels materials dideties d'Aulacram, tot passant els
“Qiestionaris 17 (abans de venir al CRAM) | "Qoestionari 2" {després da vanir al CRAM), al teu alumnat,

Per tal d"ajudar-te en la farma de procedir et facilito algunes indicacions a tenir en compte:

El dia abans o dos dies abans de venir al CRAM a fer Factivitat "Protegim els Taurons”, passar el
“Questionari 1" a Falumnat.

El “Questionari 1° és nominal | s'ha de respondre individualment. n Fespai de Per qué? han argumentar
les seves respostes.

. El dia de la Visita al CRAM, portar tots els “Questionaris 1% contestats pels alumnes |, també portar el
"Questianari del/de la mestre” contestat pel mestre.

g
g
iz
an
¥z
a
=
a
T
s §
o
g a
23
4
=2
£3
£z
T
2
8
a
-3
2
2

ha de respont
est questionari té dues preguntes una pel davant del full | una pel
tal que ha responguin tot.

ndividualment, En Paspai de Per qué? han

~

El *Questionari 27 el vindrem a recollir a lescola,

Per a qualsevol dubte o comentari pots contactar amb Elena Boadas (Directora de FArea d'Educacis |
Formacié d'AulaCram) 3; eboadas@aulacram.com o al teltfon 661765391

MOLTES GRACIES PER LA TEVA COL-LABORACIO
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3.5.2.4. Valoracions dels qiiestionaris 1i 2 i del procediment per passar-los

Els Questionaris que s’han utilitzat a la recerca han permés obtenir les dades necessaries
per donar resposta a la primera pregunta d’investigacid i als objectius especifics 1i 2. Tot i

aixi I’4s d’aquest instrument ha presentat diverses limitacions que tot seguit llistem:

a. Cessio del control al mestre

b. Respostes escrites a ma i complexitat per a la transcripcid a nivell d’interpretacid i
de temps invertit en el buidatge.

c. Assisténcia dels alumnes a l'aula.

d. Dificultat en la comprensié d’algunes afirmacions.

a. Cessio del control al mestre

Tot i haver establert el procediment per passar els qlestionaris, I'investigadora no ha pogut
garantir que tots els mestres participants de I'estudi hagin seguit les indicacions, tant a
nivell del periode en qué I’han passat com en la seva intervencié (si han explicat algun

contingut, si han donat exemples de respostes o d’arguments, per posar un exemple).

b. Respostes escrites a ma i complexitat per a la transcripcid a nivell d’interpretacid i de

temps invertit en el buidatge

Les respostes dels alumnes requerien que escriguessin les seves argumentacions tant a la
pregunta 1 com en la pregunta 2. Cada resposta s’ha hagut de transcriure a I'ordinador en
documents Excel per poder procedir a la seva analisi posterior. La lletra dels alumnes no
sempre ha estat facil d’interpretar i en algunes ocasions com ja es comentara ha dificultat

la seva comprensio.

En un principi es va valorar poder oferir els qliestionaris a través d’un google docs, pero la
poca disponibilitat d’ordinadors a I'escola i la manca de seguretat que tots els alumnes

poguessin accedir al document, va determinar utilitzar aquesta metodologia més
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tradicional. Aquesta decisié ha permés obtenir un gran nombre de Qliestionaris contestats

pero ha allargat molt el temps de buidatge de les dades d’aquesta recerca.
c. Assisténcia dels alumnes a I'aula.

Un altre fet limitant d’aquesta recerca i sobre el qual no es podia tenir control, és
I'assisténcia o no d’alumnes a I'aula els dies en que es “passaven els questionaris”, i tampoc
I'assisténcia el dia de la visita al CRAM. Aquest fet ha suposat en alguns casos tenir només

un dels dos questionaris omplerts, i per tant, s’"han considerat “Incomplets”.
d. Dificultat en la comprensio d’algunes afirmacions.

Les afirmacions 4 i 6 han mostrat incoheréncies en el grau d’acord i en I'argumentacid. Les
dues afirmacions estan redactades en forma negativa i aquest pot podria haver dificultat la

comprensio.

“Afirmacio 4: Jo, no puc fer res per protegir els taurons.

Afirmacid 6: S’hauria de prohibir la pesca dels taurons per qué estan
desapareixent.”

3.5.3. Qiiestionari del/la mestre abans de I'activitat

Aguest instrument es va dissenyar per obtenir informacié sobre els context escolar en el
que es trobaven els alumnes i la situacié de I'activitat del CRAM en la programacioé d’aula.
El Questionari es va dissenyar tenint en consideracio els elements del sistema d’activitat
descrits per Engéstrom (1996), amb |'objectiu d’identificar objecte, eines, comunitat,
divisié de treball, regles i resultats esperats que podrien repercutir en els resultats

obtinguts de I'activitat, tal i com es mostra tot seguit.
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3.5.3.1 Criteris utilitzats pel disseny del Questionari del/de la Mestre

Els criteris utilitzats en el disseny del Qliestionari s’"han fonamentat, en els components del

sistema d’activitat d’Engéstrom des de la perspectiva d’aquesta recerca. A continuacio es

relacionen les preguntes que s’han formulat per obtenir dades dels components que

configuren el sistema d’activitat del grup escolar que s’analitzara en cada moment.

Taula 16. Preguntes del “Questionari del/la mestres abans de I'activitat” segons el

component del sistema d’activitat d’Engestrom al qual respon

Components del sistema

Pregunta associada del qiiestionari del/la mestre abans de

d’activitat d’Engéstrom (1996) I’activitat
Subjecte MESTRE
Objecte 1.Que t’ha fet venir al CRAM amb els teus alumnes? @

2. Per que has escollit I'activitat « Protegim els taurons » ?

4.Quin és el teu objectiu en aquesta sortida?

Resultats esperats (!

9.Que esperes del teu alumnat i de I'equip del CRAM amb la sortida?

Eines 5. Estas treballant algun aspecte de la sortida amb I'alumnat abans
de venir? Que? Com? (activitats, recursos, metodologies,
agrupaments, rol de I'alumne que li doneu, materials...). Explica-ho
el més detalladament possible, si tens una programacio la pots
adjuntar.

6 Treballaras la sortida després, al’escola? (que fareu, activitats,
recursos, metodologies, ...)
8. En quins espais treballes aquesta proposta?

Comunitat 7.Quantes persones docents i no docents esteu a I'aula quan

treballes aquesta proposta?

Divisio del treball

5.Estas treballant algun aspecte de la sortida amb I’alumnat abans
de venir? Que? Com? (activitats, recursos, metodologies,
agrupaments, rol de I’alumne que li doneu, materials...). Explica-ho
el més detalladament possible, si tens una programacio la pots
adjuntar.

Regles

1. Qué t’ha fet venir al CRAM amb els teus alumnes?

3. En quin moment de la teva programacid situes la visita al CRAM?

() En I'analisi, els “Resultats esperats” s’analitzen com “Objecte”.

) La resposta de la pregunta 1 es pot classificar segons I'explicacié donada com “Objecte” o com

“Regla”.
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Altres criteris utilitzats han estat:

a. Frase introductoria i protocol per respondre el Qiiestionari.
b. Delimitacié d’espais per a respondre a cada pregunta.

c. Extensio del Questionari.

d. Dissenyar espais per identificar el mestre i el grup.

e. Preguntes clares i precises.

a. Frase introductoria i protocol per respondre el Qiliestionari.

A l'inici del qliestionari hi ha un petit text que agraeix la col-laboracié del mestre en el
compliment del mateix i li ofereix algunes indicacions. Aquest text, permet homogeneitzar
els criteris de resposta i oferir les dades del doctorand per si hi ha algun dubte. El text és

el seglient:

“T’agrairé responguis les seglients preguntes i ens retornis el Qiiestionari el dia que
vinguis a fer la visita amb el teu alumnat. Si necessites més espai, pots utilitzar més
fulls. Per a qualsevol dubte o comentari pots contactar amb Elena Boadas (Directora

de I'’Area d’Educacié i Formacié d’AULACRAM) a: eboadas@aulacram.com o al

telefon 931010170.”

Al final del gqliestionari també s’afegeix una frase d’agraiment “Moltes gracies per la teva
col-laboracid”. Considerem important la part dels agraiments ja que la col-laboracié dels

mestres és desinteressada perd fonamental en I'estudi.

b. Delimitacié d’espais per a respondre a cada pregunta.

Cada pregunta té un espai concret per a la resposta, tot i que es suggereix al mestre que si
en necessita més el pot utilitzar. La intencié és que comparteixi el maxim d’informacié en

relacio al que se li pregunta.
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c. Extensio del Questionari.

El qlestionari s’"ha concretat en dues pagines, amb I'objectiu de facilitar la col-laboracid del

mestre i que el pogués respondre sense dedicar massa temps.

d. Dissenyar espais per identificar el mestre i el grup.

A l'igual que en el Questionari 1i 2 es reserva un espai per identificar el mestre, 'escola i
el curs en el qual imparteix docéncia. Aquestes dades, permetran codificar bé la informacié

que ens facilita.

L’espai dissenyat és el que mostra la figura 16.

Figura 16. Espais per identificar el mestre i el grup en el Qliestionari 1i 2

Nom del/de la mestre:

Curs en el qual imparteix docéncia:

Escola:

e. Preguntes clares i precises.

Es va revisar diverses vegades la redaccié de les preguntes, per tal que fossin clares i
concises; aixi com les indicacions del tipus de resposta que s’esperava en el cas de la

pregunta 5:

“Estas treballant algun aspecte de la sortida amb I'alumnat abans de venir? Que?
Com? (activitats, recursos, metodologies, agrupaments, rol de I'alumne que li
doneu, materials...). Explica-ho el més detalladament possible, si tens una

programacio la pots adjuntar.”

El mestre responia de forma autonoma el gliestionari sense intervencio de la doctorand.
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3.5.3.1.1 Qiiestionari del/la mestre abans de I’activitat definitiu

Tot seguit es presenta la imatge del Questionari definitiu que es va enviar a cada mestre

participant.

Ill

Figura 17. Imatge del “Questionari del/la mestre abans de I'activitat”

QUESTIONARI DEL/DE LA MESTRE

ent: 6. Treballaras ls sortida després, 8 lescola? (qué fareu, acthvitats, recursos, metodologies, )

teléfon 931010170

1 Qué tha fet venir al CRAM amb els teus alumnes?

7. Quantes persones docents | no docents esteu a I'suls quan treballes squests proposta?
3. £nquin moment de Is teva programacié situes is visita al CRAM?

9. Que esperes del teu alumnat | de 'equip del CRAM amb la sortida?

MOLTES GRACIES PER LA TEVA COL'LABORACIO

3.5.3.2 Procediments per passar el giiestionari del/la mestre

El Questionari es va enviar per correu electronic a la mestre juntament amb el Qliestionari
1iamb el full d’indicacions comentat a la figura 15. Es demanava que el retornés el dia de

la visita al CRAM. No es va considerar oportu cap altra instruccio.

3.5.3.3. Valoracions del qiiestionari del/la mestre

El fet de ser un qlestionari autonom, que es responia la presencia de la investigadora
permetia que cada docent decidis el detall de les seves respostes, aspecte considerat com
una oportunitat d’obtenir informacio, pero alhora, una limitacié en el cas que els docents

no volguessin aportar tota la informacié complerta.
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3.5.4. Qiestionari d’avaluacio de I’activitat del CRAM

A tots els grups que participen en les activitats educatives del CRAM es demana que el
mestre respongui, alla mateix, un questionari de satisfaccié anomenat “Avaluacié de la
Visita Guiada i del Taller”. Aquest instrument també s’ha introduit a la recerca sense fer-
ne cap canvi. L'objectiu és obtenir informacid sobre la valoracié que fa el mestre tant de

I’activitat, com del paper de I'’educador/a, com de les raons per les quals ha decidit venir.

L'instrument consta de 8 apartats distribuits en un full per davant i per darrera, tal i com es

mostra a la figura 18.

Figura 18. Questionari d’Avaluacioé de I'activitat del CRAM

4. COM ENS HEU CONEGUT?
CRAM [marca amk b una °X" Popcié que més s'adeqii & la teva resposta)

AVALUACIO DE LA VISITA GUIADA | DEL TALLER Canals

N¥ de nens: NE d'adults

5. QUE US HA FET DECIDIR VENIR AL CRAM?

1. LAVISITA Esté relacionada amb &l qué trebaliem are & lescols.

Marca amb una creu |z resposta que millor 'adapti a ks teva experiéncia {1 poc i 4molt).

Els continguts 1 2 3 a
El5 continguts tr=balats fespanen als teUs cbjectius dz o
ol

La [+ 2 T 3T a ] ]
(L2 metodologia de la visita, ha e | | | | | |
[Es didact 1 I I I ]

Durada [ Curta | Adequada| Uarga |
(L2 durada de Ia visits ha estat? | [ [ |

La teva proposta de millora és ...
2. ELTALLER. Titol:
[ Els continguts 1 [ 2 T3 7 a1
s treballzts s'han adaptat a [edat dels teus ‘ | ‘ ‘ |

[ [ I [ [ |
[ La [+ 2 T 3T a ]
[ = metodalogia delwaler, Fhas quata? I i i i | - "
[ £ materass ot < 1 T T T ] Maltes gracies per la teva col-laboracié!

Durada [ Curta | Adequada| Uarga |
[z durade delvller b eseat? I I I ! Vols rebre informacié sobre les activitats d’AulaCram?

(omple les teves dades i tha envisrem)

3. ’EDUCADOR/A O —

Ueducador/a 1 B 3 a

ha
—_—

Continua al darrere
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Quasi totes les preguntes de I'apartat de 1. VISITA (continguts i metodologia), 2. TALLER
(continguts i metodologia) i 3. EDUCADOR/A es responien amb una creu en caselles que
indicaven la resposta que més s’adaptava a I'experiéncia del docent en I'activitat en un
escala d’l (poc) a 4 (molt). Lapartat 1. VISITA i 2. TALLER també incloien una pregunta per

valorar la Durada en tres opcions (Curta, Adequada o Llarga).

Pel que fa a I'apartat 5. “Qué us ha fet decidir venir al CRAM?” s’havia de seleccionar una

o diverses opcions de les proposades (en total 7).

En 'apartat 6 es demanava una VALORACIO GLOBAL DE LA VISITA puntuant de I'1 al 10 i

responien a la pregunta sobre si ens recomanaria amb un Si o un No.

Al final del Questionari hi havia una pregunta oberta on es sol-licitava que fes la seva

proposta de millora.

Quasi tota la informacié que es sol-licita en aquest qliestionari s’utilitza en aquesta recerca,

excepte la pregunta 4 “Com ens heu conegut?”.

El qlestionari conclou amb un agraiment per la seva col-laboracié i un quadre que permet

recollir les seves dades en cas que vulgui rebre informacid.

El docent responia el gliestionari immediatament després de fer I'activitat i I’entregava a
la recepcidé del CRAM. L'investigador en feia una fotocopia per tal de no interferir en els
procediments establerts per AULACRAM en relacié a les activitats. En algunes ocasions
I'investigador comentava de forma informal algun aspecte de I'activitat amb el docent.

Aquest darrer intercanvi d'impressions no s’ha tingut en compte en I'estudi.

3.5.5. Estudi de casos

Per il-lustrar i ajudar a comprendre els resultats de I'estudi s’introdueix en la Fase lll

I'estudi de casos. Aquest instrument o metode d’analisi ha de permetre descriure i
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interpretar de forma integrada els resultats qualitatius i quantitatius obtinguts a partir dels
Questionaris 1i 2 de I'alumne i els resultats del Questionari del/la mestre abans de venir i
de I’Avaluacié de I'activitat. Es dur a terme, en 4 grups escollits com a exemple, per donar
una visié en conjunt de la repercussié de I'activitat en el grup d’estudiants i de I’evolucié

dels arguments en relacié a I'evolucid de I'activitat.

Utilitzant aquest métode es pot adquirir una visid més aprofundida dels resultats de
I’analisi de les Fases | i ll, dels 4 casos seleccionats. També permet extreure aquelles idees
claus sobre I’evolucié de I'activitat que podran contribuir a donar resposta a la segona

pregunta d’investigacié d’aquesta recerca.

El criteri per a seleccionar els casos ha estat el buscar els grups cada curs i que han mostrat

més canvis en cada dimensio.

L'estudi de cas de cada grup presenta els resultats d’acord amb cadascun dels objectius
especifics de la recerca; fa una analisi segons el sistema d’activitat segons Engestrom
(1987); s’identifiquen les principals eines que poden haver contribuit al canvi; i, es
complementen amb la identificacié dels components de la competéncia d’actuacio al que

fa referencia cada cas segons (Mogensen, 1995).

3.5.5.1 Valoracions de I'estudi de cas

L’estudi de casos ha permes tenir un coneixement més profund i detallat del grup d’estudi.
L’'encreuament de les dades per descriure el funcionament de l'activitat a través del
sistema d’activitat i la identificacid de les eines principals dels canvis dels arguments i la
categoritzacid segons els components d’actuacio, ha contribuit a extreure unes conclusions

especifiques que aporten coneixement a aquest tipus d’estudi.
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Per altra banda, la complexitat de I'analisi de I'estudi de cada cas ha suposat una série de

limitacions que mencionem a continuacio:
- Concretar el n? de casos a analitzar:

Cada grup disposa de moltes dades individuals i grupals, I'estudi de cas ha d’encreuar
moltes dades i fa que el procés d’analisi sigui molt llarg i complex, sense poder determinar
de forma clara que les conclusions siguin realment una aportacié. Es per aquesta rad, que

es va decidir concretar I'estudi de cas en 4 grups seleccionats.
- Delimitar les dades i el tipus d’analisi:

La quantitat de dades i les seves possibilitats d’analisi han estat moltes, fet que ha suposat
haver de concretar i delimitar el tipus d’analisi realment interessant pels proposits de la

recerca.

3.6. CRITERIS | CODIS PER A L’ANALISI DE DADES

Per a fer I'analisi de les dades s’han determinat una série de criteris en funcié del que es
preteniailes dades que s’han recollit. En aquest apartat s’expliquen els criteris i categories

gue s’han anat definint durant el procés d’analisi hi han permeés objectivar les els resultats.

Abans d’iniciar I'analisi es va procedir a codificar els grups escolars i els alumnes, per
mantenir I'lanonimat i facilitar I'Us de les dades. La codificacid es va fer en lletres i nombres

tal i com s’exposa a continuacio:

- Cada grup escolar es va codificar amb una lletra majiscula dela AfinslaT,
exceptuant la B que es va codificar en un inici, pero al ser d’'un grup de 4rt de
Primaria, es va descartar ja que no responia a la mostra de I'estudi.

- Peridentificar cada alumne es van ordenar alfabéticament i es van humerar.
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3.6.1. Codis i categories per a I’analisi de la pregunta 1

Per identificar cadascun dels gliestionaris es va posar un segon digit a cada alumne, 1 pel
Questionari 1i 2 pel Quiestionari 2. Tot i aixi, després en I'analisi s’ha eliminat aquest segon

digit, en I'explicacid dels resultats.
En la taula de resultats es presenta per a cadascuna de les 9 afirmacions dues columnes:

Indicador de canvi(0/1): S’indica amb el n2 0 si 'alumne ha contestat el mateix al

Questionari 1 i al Questionari 2 en relacio a I'afirmacio.

| s’indica amb un 1 si hi ha hagut resposta diferent en cadascun dels dos Qliestionaris, en

relacié a la mateixa afirmacio.

Quin canvi (+/-): Indica si el canvi o no canvi és en el sentit del qué promou l'activitat del

CRAM (+) o és contraria (-)

Codis utilitzats:

o Anul-lada per falta d’argument: I'argument no correspon al contingut de I'afirmacio
o no s’entén

o Incompleta: Quan falta 1 dels 2 QUestionaris (de fet sén alumnes que no s’inclouran
a I'estudi)

CODI dels Alumnes:

- Sidentifica cada grup escolar amb una lletra majuscula A, B, C, D.

- S'identifica cada alumne amb un ndmero per mantenir I'anonimat, per ordre
alfabétic dins del grup.

- S'utilitza un segon digit, a I'alumne per indicar el qlestionari 1 o 2.
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3.6.2. Codis i categories per a I’analisi de la pregunta 2

Per a fer I'analisi dels arguments de la Pregunta 2, que només apareix al Qlestionari 2, s’ha

procedit de la seglient manera:

- Transcriure separadament cadascun dels tres arguments que exposa cada alumne
en una taula d’Excel. En la transcripcié no s’ha tingut en compte les errades
ortografiques ni les errades gramaticals. S’ha fet una transcripcio literal i només

s’han fet petites modificacions d’acord a les dues errades comentades.

- Els arguments s’han separat en funcié de les frases i del contingut que exposaven
els alumnes, alguns mostraven els tres arguments en un sol paragraf i altres

separats.

- Per acada grup s’ha interpretat i classificat cada argument d’acord a si correspon
a la dimensid conceptual, actitudinal o d’actuacid, segons als referents que s’han

definit en el marc teoric d’aquesta recerca (taula 17).

- Per tal de validar la classificacié per dimensions dels arguments, s’"han agrupat tots
els arguments que en una primera interpretacié estaven considerats en una
dimensiod especifica (conceptual, actitudinal o d’actuacidé) i s’han tornat a revisar.
Aguesta segona revisid ha permés homogeneitzar el criteri de classificacio i fer-ne

algunes modificacions.

Ill

- Una tercera validacio de la classificacié s’ha realitzat aplicant el “Quoficient kappa

de Cohen” al grup G com a mostra.

El “Quoficient kappa de Cohen” és una mesura estadistica que medeix la
concordanga entre dos observadors en les seves corresponents classificacions de N
elements en C categories mutuament excloents. Aquest index s’ha aplicat dues
vegades, i s’han creuat les classificacions de la doctorands amb les classificacions

dels dos observadors.

- Un cop validades les classificacions s’ha llistat per alumne el nombre d’arguments
de cada dimensid. En el cas dels alumnes que no havien contestat algun dels dos
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Qliestionaris 1 0 2 s’ha posat “Incomplet”; igual que en el cas que I'alumne no ha
contestat la pregunta 1 del qliestionari 2. |, o bé que han contestat la pregunta 1
del Questionari 2 perd no la pregunta 2. En el cas, que I'argument no s’entengui

s’ha posat “anul-lat”.

Taula 17. Categories d’analisi dels arguments utilitzats pels alumnes en la pregunta 2

corresponent a una situacié ambiental real i propera

Dimensio ‘ Explicacié de la dimensié Exemple
Conceptual Quan I'argument es basa M.3.2: “Jo no pescaria taurons
en I"Us de conceptes perqué queden pocs i estan en perill
cientifics. Té caracter d'extincid.”
informatiu. G.5.2: “l a part, si pesqueu tots els

taurons, els peixos es mengen el seu
menjar i els peixos es moren perqué

no tenen menjar.”

Actitudinal Quan I'argument es basa H.17.2: “No s'han de pescar perquée
en actituds cap a quan els pesques els taurons

I'argumentacié. Al voltant | pateixen.”

de la sensibilitzacid. J.14.2: “Han de tenir en compte que
Quan 'argument es basa els taurons son éssers vius com
en actituds de nosaltres i tenen el mateix valor que
sensibilitzacid i provoca els humans i que n'hi ha pocs.”
reflexid.

D’actuacié Quan 'argument es basa P.1.2: “Pot pescar una altra cosa.
en una presa de decisi6 Perquée hi han moltes espécies de
concreta o proposa una peixos al mar.”

decisié d’actuacié concreta | R.24.2: “Pesca taurons grans, petits

ja sigui personal, social o no perque tenen que augmentar

”

global. més.
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Taula 18. Exemple de les diverses columnes de la taula diferenciant el nombre

d’arguments de cada alumne en funcié de la dimensié de la competéncia cientifica

Alumne CONCEPTUAL ACTITUDINAL  |ACTUACIO
A1 Incomplet Incomplet Incomplet
A2 Incomplet Incomplet Incomplet
A3 Incomplet Incomplet Incomplet
A.4 0 1 2
A.5 1 0 2

- Per ultim, s’han sumat les classificacions per grup escolar, per obtenir una visié de
conjunt sobre els arguments més utilitzats pels alumnes en una situacié real.

3.6.3. Codis i categories per a I'analisi dels qiiestionaris del/ de la
mestre

Per poder analitzar la informacié que el mestre ens ha facilitat a través del “Qliestionari
del/la mestre” contestat abans de venir a I'activitat, s’ha fet el buidatge pregunta a
pregunta per a cada grup escolar; s’han codificat les respostes i després s’han agrupat
d’acord amb els components del sistema d’activitat d’Engestrom (1996a) seguint

I"agrupacié feta a la taula 16.

El contingut del Qliestionari s’ha utilitzat en I'Estudi de casos i per tant s’ha transcrit la

informacid cas per cas sense fer-ne comparatives.
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3.6.4. Codis i categories per a I’analisi del qliestionari d’avaluacio

de l'activitat

Les preguntes dels apartats VISITA | TALLER s’han numerat per facilitar el seu tractament

en I'analisi, els codis emprats es mostren a la taula segtient ( ).

Taula 19. Codificacio de cadascuna de les preguntes del Quliestionari d’Avaluacié de

Apartats del Qiiestionari

I’Activitat

Preguntes del Qiiestionari

1.1Els continguts treballats responen als teus objectius
de la visita?
Continguts (1) | 1.2 S'han adaptat els continguts a I'edat dels alumnes?
1.3 Creus que els hi han servit per sensibilitzar-se per la
VISITA
conservacio del medi mari?
Metodologia |2.1La metodologia de la visita, ha estat adequada?
(2) 2.2Els recursos didactics han estat clarificadors?
Durada (3)
4.1Els continguts treballats s'han adaptat a I'edat dels
teus alumnes?
Continguts (4) | 4.2Els continguts responen a les teves expectatives?
TALLER
Metodologia |5.1La metodologia del taller, I'has trobat adequada?
(5) 5.2Els materials utilitzats t'han semblat clarificadors?
Durada(6)
EDUCADOR/A Codi Educadora (delaAalaT)
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S’ha fet el buidatge pregunta a pregunta de cada grup participant i posteriorment s’han

seleccionat i agrupat les preguntes en funcié del component del Sistema d’Activitat al qual

oferien informacid, tal i com s’exposa a continuacio.

Taula 20. Agrupaciod de preguntes del Qlestionari d’Avaluacié de I'activitat en els

Components del Sistema d’Activitat d’Engestrom (1996a)

Components Després de fer I'activitat

Subjecte GRUP CLASSE

Objecte Queé us ha fet decidir a venir al CRAM?

Resultats 4.1Els continguts treballats s'han adaptat a I'edat dels
teus alumnes?
4.2Els continguts responen a les teves expectatives?
Valoracié global de la visita
5.1La metodologia del taller, I'has trobat adequada?

Eines 5.2Els materials utilitzats al taller t'han semblat
clarificadors?

Comunitat Educador (segons codificacid)

Ne2 d’adults
N2 de nens.

Curs escolar

Divisio del treball

5.1La metodologia del taller, I'has trobat adequada?

Regles

4.1Els continguts treballats s'han adaptat a I'edat dels

teus alumnes?

6. Durada del taller
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3.7. PROCES METODOLOGIC DE L’ANALISI DE DADES PER A CADA
OBJECTIU ESPECIFIC

Per a cada objectiu es presenta en forma esquematica el procés metodologic que s’ha

seguit.

3.7.1. Procés metodologic de I'analisi de dades per a I’objectiu especific 1

En I'analisi de dades per a I'Objectiu especific 1, s’ha seguit el procés metodologic que

s’esquematitza a la figura 19.

Figura 19. Esquematitzacio del procés metodologic de I’analisi de dades per a I’Objectiu

especific 1

eQiiestionaris 1 (pregunta 1).
Recollidade *Qlestionaris2 (pregunta1).

dades
*Codificacio dels gliestionaris segons grup escolar, ordre alfabetic de I'alumne dins el grup i n? de gliestionari.
sTranscripcio manual de totes les respostes per grup en Excels diferenciats.
*Revisio de la coheréncia entre les respostes (grau d’acord per afirmacio i argumentacio).
sCodificacio dels canvis de resposta per afirmacio i alumne (1/0)i tipus de canvi (+/-).
Tractament

Ao driles *Traspas de tota la codificacio en una base de dades tnica. que inclou: n? alumne, codi alumne, grup escolar,
nivell educatiu; i, indicador de canvi (0/1), quin canvi (+/-), anul-lat o incomplet, per afirmacid.

sTractament estadistic dels resultats.

Resultats
*Analisi Descriptiva.
. eAnalisi Interpretativa.
Analisi b
*Conclusions de I'Objectiu especific 1.
Conclusions

179



3. Marc metodologic

3.7.2. Procés metodologic de I'analisi de dades per a I’objectiu especific 2

Per desenvolupar I'Objectiu especific 2 I'analisi es realitza a partir de la Pregunta 2 del

Qliestionari 2 dels alumnes. El procés que es realitza és el detallat a la figura 20.

Figura 20.

Esquematitzacié del procés metodologic de I'analisi de dades per a I'Objectiu
especific 2

~
eQliestionaris 2 (pregunta 2).

J
sTranscripcio manual de totes les respostes de cada alumne Excels diferenciats per grup escolar. )
e|nterpretacio de cada argument.

#(lassificacio segons la tipologia d’argument (Conceptual, actitudinal i d’actuacio) (Validacio 1).

*Segona revisio de la classificacio dels arguments (Validacio 2).

eTercera revisio de la classificacio dels arguments aplicant el Quoficient Kappa de Cohen (Validacio 3). Y,
~

eTractament estadistic dels resultats.

J

~
eAnalisi Descriptiva.
eAnalisi Interpretativa.

J

~
*Conclusions de I'Objectiu especific 2.

J
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3.7.3. Procés metodologic de I'analisi de dades per a I’objectiu especific 3

Per a I'analisi de I'objectiu especific 3 s’han integrant dades de la Fase |, de la Fase Il i dels

altres Questionaris (Questionari del/de la mestre abans de venir; Qlestionari avaluacié de

I’activitat). Per a desenvolupar aquest objectiu s’han seleccionat 4 grups escolars, a partir

dels resultats de la fase | d’aquesta recerca i, s’han analitzat fent I’estudi de cas per a cada

grup, aplicant el model del Sistema d’Activitat d’Engestréom. El procés de I'analisi ha suposat

una integracié de moltes dades i de resultats parcials. Tot seguit es presenta un esquema

que sintetitza el procés metodologic seguit.

Figura 21.

Recollidade
dades

Tractament
de dades

Resultats

Analisi

Conclusions

Esquematitzacié del procés metodologic de I'analisi de dades per a I'Objectiu

especific 3

*Resultats de I'analisi dels objectius especifics 1 2.
eSeleccio dels 4 casos d’estudi.

sQiiestionaris del/de la mestre abans de venir.
eQiiestionari d’'avaluacio de I'activitat.

eTranscripcio manual de les respostes dels Qliestionaris per grup escolar.
¢(lassificacio de les respostes segons els elements del sistema d’activitat d’Engestrom (1996a), per grup
escolar.

*Representacio del sistema d’activitat de cada cas d’estudi (grup escolar).

eAnalisi Descriptivai Interpretativa a partir dels sistemes d’activitat de cada cas i de la seva relacio amb el
sistema d’activitat de I'educador/a.

e|dentificacio de les controversias entre els dos sistemes d’activitat en cada cas.
¢|dentificacio de les eines principals en cada cas.
|dentificacio del nivell de desenvolupament de la competencia d’actuacio segons Mogensen (1995).

*Conclusions de cada cas.
*Conclusions de I'Objectiu especific 3.
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3.8. CONSIDERACIONS ETIQUES DE LA RECERCA

El desenvolupament de la recerca, ha tingut en compte el “Codi de bones practiques en la

recerca de la UAB” (2013), tal i com s’indica a continuacié:

- Planificacié de la recerca: Per a la seleccid de la mostra s’ha fet un contacte personalitzat
als/les directors/res del centre educatiu per sol-licitar-li la participacié a la recerca i
posteriorment s’ha enviat una carta fent constar: l'objectiu de la recerca, el grau
d’implicacid pels docents i per I'alumnat (tasques i durada), un protocol d’actuacio, I'is que
es fara dels resultats obtinguts, informacié del tractament confidencial de les dades, el
contacte de la responsable de la recerca per a qualsevol dubte o proposta i unes paraules

d’agraiment.

- Desenvolupament de la recerca: Els procediments i métodes utilitzats han estat explicats
i referenciats; es preserva la confidencialitat de les dades de I'alumnat i dels docents; es fa
un Us molt respectuds de les instal-lacions del CRAM; i, es manté al marge del contingut de
la recerca a I'educador/a, més enlla del qué suposa el disseny de I'activitat acordat per curs

escolar.

- Recollida i custodia dels materials i les dades: Totes les dades estan registrades en suport
fisic i traspassades a suport informatic, convenientment codificades per tal de poder ser
consultades per tercers. Només la doctoranda ha fet Us de les dades i només per a la

finalitat d’aquesta recerca.

- Difusié dels resultats: Durant el desenvolupament d’aquesta tesi s’han fet algunes
publicacions i s’ha participat en algun congrés, per compartir tant el coneixement que s’ha
generat com els resultats preliminars. En cada cas, s’ha fet constar com a agraiment els
ajuts a la recerca que s’han obtingut. Tots els elements de difusié han estat contrastats
amb els Directors de la Tesi Doctoral i se’ls ha fet constar com a coautors. A continuacio es

citen les publicacions i congressos que se n’han derivat:
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Publicacions:

Boadas, E., Marquez, C. i Monereo, C. (2017): “Contribucion de las actividades
educativas en centros de ciencia para el desarrollo de las dimensiones de Ia
competencia cientifica en alumnos de primaria”. A Ensefianza de las Ciencias, n®

extraordinario (2017): 1519-1524. (ISSN (DIGITAL): 2174-6486).

Boadas, E., Marquez, C. i Monereo, C. (2018): "¢Por dénde empezamos?
Conceptualizacién de un proyecto educativo para un centro de ciencia. El caso de

la Fundaciéon CRAM." Revista de Museologia, n. 71, pp. 37-47.

Congressos:

Boadas, E., Marquez, C. i Monereo, C. (2017): “Contribucion de las actividades
educativas en centros de ciencia para el desarrollo de las dimensiones de la
competencia cientifica en alumnos de primaria”. Comunicacié al X Congreso

Internacional sobre Investigacion en la Didactica de las Ciencias.

Boadas, E.; Franch, M.; Del Pozo, H. | Sanahuja, N. (2018): “Actuem pel mar
(Projectes competencials amb els centres educatius del Prat del Llobregat sobre
conservacié de la biodiversitat marina)”. Comunicacié al | Congrés Nacional

d’Educacio Ambiental.
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4. RESULTATS | DISCUSSIO







4. Resultats i discussio

4.1. INTRODUCCIO ALS RESULTATS | DISCUSSIO

Els resultats i la seva discussid es presenten en relacid a cadascun dels tres objectius
especifics de la recerca. En cada cas, es realitza una presentacio de les dades, es fa una
analisi descriptiva, després una analisi interpretativa i es finalitza amb unes primeres

conclusions vinculades a I'objectiu especific.

4.2. RESULTATS DE L’OBJECTIU ESPECIFIC 1:

Objectiu especific 1: Identificar si hi ha canvis i en quines dimensions (conceptual,
actitudinal i d’actuacid) de la competencia cientifica en les respostes dels grups d’alumnes

que han participat a I'activitat educativa.

Els resultats que corresponen a l|'objectiu especific 1 d’aquesta recerca, permeten
evidenciar, per una banda, si hi ha canvis en les respostes i argumentacions de I'alumnat
que ha participat en l'activitat educativa d’AULACRAM “Protegim els taurons”; i, per una
altra banda, identificar quins tipus de canvis hi ha en les seves respostes en relacié a les
tres dimensions de la competéncia cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacidé) que

s’estudien.

Aquests dos aspectes queden recollits a la hipotesi (H1) i s’analitza a partir de diverses
subhipotesi (H1.1, H1.2, H1.3, H1.4, H1.5, H1.6) en I'analisi descriptiva i de forma genérica

a I'analisi interpretativa.

Hipotesi 1 (H1): L'activitat educativa d’AULACRAM provoca canvis positius en les
dimensions de la competéncia cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacid) dels grups

d’alumnes de primaria que hi ha participat.
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Aquesta hipotesi es divideix en 6 subhipotesi:

* H1.1: U'activitat educativa provoca canvis per a cada afirmacié en I'alumnat després

d’haver-hi participat.
* H1.2: El canvi que promou l’activitat és un canvi positiu en cada afirmacié.
* H1.3: Els grups d’alumnes mostren canvis positius en totes les afirmacions.

* H1.4: El nivell educatiu (5¢& o 6e de primaria) no influeix en els canvis ni en el tipus

de canvis dels diferents grups escolars.

* H1.5: Hi ha més canvis i més canvis positius en les afirmacions dels grups d’alumnes

del curs 2014-2015 que en els grups del curs 2013-2014.

* H1.6: Els grups fan canvis positius en les tres dimensions de forma diferenciada

segons el curs escolar.

A continuacié s’analitzen els resultats d’acord a cadascuna de les subhipotesis, es presenta
una analisi descriptiva primer i una analisi interpretativa després. Es conclou |'apartat amb

unes primeres conclusions, en relacidé a cadascuna d’elles.
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4.2.1. Analisi descriptiva

Els resultats es presenten, principalment en recomptes i percentatges, i s mostren en en
diagrames de barres. Tots els resultats s’han obtingut amb els software: SAS v9.4, SAS
Institute Inc., Cary, NC, USA. Les decisions estadistiques s’han realitzat prenent com a nivell

de significacid el valor 0.05.

Els indicadors d’analisi dels resultats sén “canvi” i “tipus de canvi”. Per una banda,
s’identifica si hi ha canvis o no; i per altra, s’identifica com sén els canvis (positius o
negatius). S’entén per canvi positiu, aquell canvi que va en la linia dels objectius de
I'activitat; i, com a canvi negatiu, el canvi que va en direccié oposada, i per tant, es podria

dir, que la participacié en I'activitat no ha influit positivament en aquell alumne.

Amb aquests indicadors, s’analitzen els resultats per afirmacid, per afirmacié i grup, per
afirmacio i nivell educatiu, per afirmacid i curs escolar i, per dimensié i grup, segons la
subhipotesi que es pretengui corroborar. La unitat d’analisi és I'alumne pero integrat en un
grup escolar. Pel fet que la recerca incideix sobretot en I'activitat, i cada grup d’alumnes ha
participat conjuntament en una mateixa activitat, els resultats individuals s’interpretaran

també de forma grupal.

4.2.1.1. Canvis per afirmacié (subhipotesi H1.1)

H1.1: L’activitat educativa provoca canvis per a cada afirmacié en 'alumnat després

d’haver-hi participat.

Del buidatge dels qiliestionaris de tot I'alumnat es mostren els resultats a la taula 21. S’han
agrupat les respostes segons cadascuna de les afirmacions, i es presenta en un diagrama

de barres indicant el percentatge per a cada indicador de canvi.

188



Els indicadors de canvi utilitzats son:

4. Resultats i discussio

- No canvi: Les respostes no mostren canvi entre el Questionari 1i 2.

- Sicanvi: Les respostes mostren canvi entre el Qliestionari 1 2.

- Anul-lada per falta d’argument: L'argument no correspon al contingut de I'afirmacié

o no s’entén.

- Incompleta: Quan falta un dels dos Questionaris. Correspon a alumnes que no han

contestat I'afirmacié que es quantifica en algun dels dos qliestionaris o bé que no

estaven a classe els dies en qué es va passar algun dels dos gliestionaris, i per tant,

falten les respostes d’un gliestionari sencer.

Taula 21. Total de canvis per afirmacio del total de I'alumnat

100%
11.66%

117%

80%

60%

percentatge

40%

52.21%

20%

0% -
conceptual:
afirmacio 1

12.24%

1.88%

12.24%

73.65%

conceptual:
afirmacio 2

Indicador de canvi

12.12%

3.96%

13.99%

69.93%

conceptual:
afirmaci6 3

12.12%

4.20%

20.05%

63.64%

actitudinal:
afirmacio 4

12.35%

3.26%

13.75%

70.63%

actitudinal:
afirmacio 5

12.59%

3.50%
7.93%

75.99%

actitudinal:
afirmacio 6

12.35%

3.03%
9.32%

75.29%

actitudinal:
afirmacio 8

12.85%

2.34%

19.39%

65.42%

d'actuacio:
afirmacio 7

B No ' Si [ Anullada perfaltad'argument [N Incomplet|

12.35%

2.80%
10.02%

74.83%

d'actuacio:
afirmacio 9

Es mostra com:

* En totes les afirmacions hi ha un percentatge elevat de respostes, superior al

52,21%, que no es modifiquen després d’haver participat en I'activitat (No canvi).

189



4. Resultats i discussio

* Hihaentreun7,93%iun 34,97% de respostes que si es modifiquen després d’haver

participat en I'activitat.

* Hi ha respostes que s’han anul-lat per falta d’argument (amb valors inferiors al

4,20%) i respostes incompletes (amb valors inferiors al 12,85%).

Les afirmacions que mostren més canvis sén I'afirmacié 1, la4 ila 7, corresponen cadascuna
a una dimensio diferent. A continuacié es presenten alguns exemples indicant el grup
escolar, el numero codificat de I'alumnat i si la resposta és del Quiestionari 1 (1) o del

Qliestionari 2 (2).

Afirmacio 1: Els taurons sén perillosos per qué ataquen a les persones.

Sén perillosos per qué sén carnivors i és un perill per a les

A.22.1 |persones.

Per qué no es menja als humans només ens confon amb la

A.22.2 |seva dieta.

Afirmacio 4: Jo, no puc fer res per protegir els taurons.

E.23.1 Per que a mi els taurons em fan por.

Puc explicar-li a persones que conec que no mengin o0 no

E.23.2 pesquin taurons per que estan desapareixent.

Afirmacié 7: Diuen que la sopa d’aleta de taurd és molt bona, si vaig a la Xina o0 a un

restaurant xinés, m’encantaria provar-la.

G.2.1 Jo la provaria pero no m'agradaria.

G.3.2 Perque estan matant un tauré.
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A lainversa, les afirmacions que mostren menys canvi, i per tant un percentatge més elevat

de “no canvi”, son I'afirmacio 6 i 8. Alguns exemples serien:

Afirmacio 6: S’hauria de prohibir la pesca dels taurons per que estan desapareixent.

D.6.1 Si, per que si no s'extingirien.

D.6.2 Per que trencarien I'ecosistema.

Afirmacio 8: No cal crear lleis de pesca de taurons, cadascu que pesqui el que vulgui, com

vulgui i on vulgui.

1.9.1 Es injust per els taurons.

1.9.2 Alguns taurons estan en perill d'extincié.

Les respostes anul-lades per falta d’argument sén sobretot de la dimensié actitudinal

(afirmacid 4) i, en segon lloc conceptual (afirmacid 3).

Afirmacio 3: Si desapareixen els taurons podria augmentar molt el nombre d’altres

peixos i es trencaria I'equilibri del mar

Crec que no perd no estic segur, perque els taurons sén

S.15.1 | bons.

Es reprodueixen i mengen algues...(ANUL-LAT PER FALTA
S.15.2 | D’ARGUMENT)
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Afirmacio 4: Jo, no puc fer res per protegir els taurons.

Per qué sino es mengin als peixos i pero... (ANULAT PER

A3.1 FALTA D'ARGUMENT)

A3.2 Si no los cogem.

Pel que fa a les incompletes el percentatge mig és d’un 12,3%, tot i que en nombre major

en les afirmacions 6i 7.

D’aquests primers resultats evidenciem que I'activitat educativa provoca alguns canvis en
les respostes dels alumnes en cada afirmacid després d’haver-hi participat, tot i que en
percentatges diferents; que, hi ha afirmacions on hi ha més canvis que en altres, com és

el cas de I'afirmacié 1, 4 i 7; i que, hi ha més no canvis que canvis.

Un cop presentats aquests primers resultats de la totalitat dels alumnes, I'estudi continuara
tenint en compte les respostes complertes i no anul-lades, i per tant, no tindra en
consideracié les respostes anul-lades per falta d’argument ni les respostes incomplertes, ja
gue no permetrien obtenir la informacid necessaria per corroborar o no les hipotesis i

subhipotesis plantejades.

4.2.1.2. Canwvi i tipus de canvi per afirmacioé (subhipotesi H1.2)

H1.2: El canvi que promou l'activitat és un canvi positiu en cada afirmacio.
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A continuacid es presenten els resultats tenint en compte només les respostes que mostren

canvi o no canvi, recalculant els resultats, presentats a la taula 21, que incloia també les

respostes anul-lades per falta d’argument i les incomplertes.

En aquests resultats es diferencien el tipus de canvis (positiu i negatiu) per a cadascuna de

les afirmacions. A la taula 22 es mostren els resultats.

Taula 22. Total de canvis i tipus de canvis per afirmacioé del total de I'alumnat

percentatge

100%

conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:

afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu

90.56% 88.98% 88.19%

85.75% 83.33% 83.70%
o 77.13%

59.89%

La major part de respostes son sense canvi, com a minim un 59,89% de
I'alumnat no ha canviat després de l'activitat. Aquest minim és un valor
superior al presentat a la taul 21, pel recompte d’afirmacions valides realitzat.

En totes les afirmacions es constaten canvis.

Entre les respostes de canvi, el percentatge de canvi positiu és major que el
percentatge de respostes de canvi negatiu en totes les afirmacions. En
I'afirmacié 9 6, la quantitat de persones que tenen un canvi o I'altre és bastant
similar.

Les afirmacions que mostren més canvis positius sén les afirmacions 1,4 i 7.
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Un exemple del significat que es dona quan es classifica el tipus de canvi en canvi positiu o

canvi negatiu, seria el seglient:
Afirmacio 1: Els taurons sén perillosos per qué ataquen a les persones.

Canvi positiu:

Sén perillosos per qué sén carnivors i és un perill per ales
A.22.1 |persones.

Per qué no es menja als humans només ens confon amb la
A.22.2 |seva dieta.

Canvi negatiu:

Els taurons no ataquen a les persones, només si porten
1.13.1 molt temps sense menijar.

Pero les ataquen per qué pensen que sén animals de la
1.13.2 seva dieta.

En definitiva, amb aquestes dades, es pot comfirmar que I'activitat promou un canvi positiu

en cada afirmacid, en valors entre un 5,83% i un 36,63%.

4.2.1.3. Canvis i tipus de canvi per afirmacié i grup (subhipotesi 1.3)

* H1.3: Els grups d’alumnes mostren canvis positius en totes les afirmacions.

Pel fet que el grup d’alumnes participa conjuntament en una mateixa activitat educativa
d’AULACRAM, a continuacié es presenten els resultats de cada afirmacié per a cada grup
escolar (taula 23). En aquest cas, s’han agrupat les respostes dels alumnes de cada grup
segons cadascuna de les afirmacions, i es presenta el diagrama de barres amb el

percentatge per afirmacid i grup i, per indicador de canvi i tipus de canvi.
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.« 7.

Taula 23. Total de canvis i tipus de canvi per afirmacié i grup escolar

conceptual:
afirmacié 1

conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal:
afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6

Grup=A
100% -
7.14%
80% -
7.69%
[} 60% -
2
<
S
c
[}
2 92.86% 92.86%
g 85.71%
40% 80.00% 78.57%
69.23%
53.33%
20%
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacio 1 afirmaci6 2 afirmacio 3 afirmacio 4 afirmacio 5 afirmacio 6 afirmacio 8 afirmacio 7 afirmacio 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi I d'Actuacio: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu
Grup=C
100%
11.54%
80% - N ()
o 60%
2
<
3
@
0/
e 7.69% 92.31% SR
8 84.62%
o
40% 80.77% 80.00% 81.48%
0 71.78% 75.00% 9
OBl 4231%
0% -

actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9

I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu

Conceptual: Canvi Positiu
Actitudinal: Canvi Positiu
d'Actuacio: Canvi Positiu
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I Conceptual: No canvi
I Actitudinal: No canvi
B d'Actuacio: No canvi

I Conceptual: Canvi Negatiu
I Actitudinal: Canvi Negatiu
I d'Actuacio: Canvi Negatiu

Conceptual: Canvi Positiu
Actitudinal: Canvi Positiu
d'Actuacio: Canvi Positiu

Grup=D
100%
80%
©  60% A2
=2
5]
S
c
@ 0 0 0
E 95.45% 95.24% 95.65% 91.30% 90.91% 91.30%
= 40%
62.50% 59.00%
20%
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacio 1 afirmaci6 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacio 8 afirmacio 7 afirmacio 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
I d'Actuacio: No canvi [ d'Actuacid: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu
Grup=E
100%
417%
80%
o 60%
2
©
]
@
0
e R 91.67%
g S 83.33%
40% 78.26% 79.17% :
69.57%
20% 4.35%
17.39%
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
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Grup=F

100%

5.26%

conceptual:
afirmacié 1

conceptual:
afirmacié 2

80% - 10.53%
o 60%
2
<
3
S 100.0%
= 94.12% 94.74%
5 88.89%
a
40% 0
73.68% TOHEES
64.71%
20% - 42.11%
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu
Grup=G
100%
80%
o 60%
2
<
3
S 100.0%
o 93.75% 93.33% 93.33% 93.33%
g 86.67%
40%
66.67%
57.14%
20% -
0% -

actitudinal:
afirmacio 8

actitudinal:
afirmacio 6

actitudinal:
afirmacié 5

actitudinal:
afirmacio 4

conceptual:
afirmacié 3

d'actuacio:
afirmacio 9

d'actuacio:
afirmacié 7

I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu
B d'Actuacio: No canvi

I d'Actuacio: Canvi Negatiu

Conceptual: Canvi Positiu
Actitudinal: Canvi Positiu
d'Actuacio: Canvi Positiu
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I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu

Conceptual: Canvi Positiu
Actitudinal: Canvi Positiu
d'Actuacio: Canvi Positiu

Grup=H
100%
80%
o 60%
2
©
S
S 100.0%
e
© 87.50%
S 40% - 81.25% 81.25% 81.25% 78.57% 81.25%
56.25%
20%
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu
Grup=I
100%
4.35%
80%
4.55%
o 60%
2
©
]
@
0, 0/
= 2D 91.67% SN 91.30%
g 86.36%
40%
72.00% 70.83%
63.64%
20%
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9

198



4. Resultats i discussio

Grup=J

100%

conceptual:
afirmacié 1

conceptual:
afirmacié 2

conceptual:
afirmacié 3

80%
o 60%
2
<
3
5 94.74% L0 95.00%
£ 90.48% 85719% 80 e
S 40% ’ 80.00% 80.95%
75.00%
20% -
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu
Grup=K
100%
10.71%
10.71%
11.11%
80% 7.14%
7.14%
o 60%
2
<
3
=
§ 96.30%
89.29% o
g o] 81.48% BH62 82.14% BTt
75.00%
67.86% 71.43%
20% -
0% -

actitudinal:
afirmacio 6

actitudinal:
afirmacié 5

actitudinal:
afirmacio 4

d'actuacio:
afirmacio 9

d'actuacio:
afirmacié 7

actitudinal:
afirmacio 8

I Conceptual: No canvi
I Actitudinal: No canvi
B d'Actuacio: No canvi

I Conceptual: Canvi Negatiu
I Actitudinal: Canvi Negatiu
I d'Actuacio: Canvi Negatiu

Conceptual: Canvi Positiu
Actitudinal: Canvi Positiu
d'Actuacio: Canvi Positiu
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I Conceptual: No canvi
I Actitudinal: No canvi
B d'Actuacio: No canvi

I Conceptual: Canvi Negatiu
I Actitudinal: Canvi Negatiu
I d'Actuacio: Canvi Negatiu

Conceptual: Canvi Positiu
Actitudinal: Canvi Positiu
d'Actuacio: Canvi Positiu

Grup=L
04
100% 385%
3.85%
80%
o 60%
2
©
S
@
bs] 96.15%
£ 92.31% 88.46% 85.71% 89.29% 89.29%
S 40% ‘ 82.14%
60.71% 60.71%
20%
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu
Grup=M
100%
357%
80% 7.41%
o 60%
2
©
]
S 100.0%
O
- 89.29%
a 9
40% o 81.48% 80.77%
77.78% 73.08% 74.07%
51.85%
20%
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
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Grup=N

100%

11.76%

conceptual:
afirmacié 1

conceptual:
afirmacié 2

conceptual:
afirmacié 3

actitudinal:
afirmacié 5

actitudinal:
afirmacio 4

d'actuacio:
afirmacié 7

actitudinal:
afirmacio 8

actitudinal:
afirmacio 6

I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu

Conceptual: Canvi Positiu
Actitudinal: Canvi Positiu
d'Actuacio: Canvi Positiu

80%
o 60%
2
©
S
@
2] 93.75%
@ 88.24% 88.24%
2 40%
’ 76.47% T 71.78% 71.78%
/0 66.67% 70.59%
20% -
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu
Grup=0
100%
4.76%
80%
o 60%
2
©
]
c
8
- 0/ )0, 0/ 0,
g 90.48% 90.00% 90.48% 90.48% 86.36% 86.36%
40% 80.00%
72.73%
66.67%
20% -
0% -

d'actuacio:
afirmacio 9
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conceptual:
afirmacié 1

conceptual:
afirmacié 2

conceptual:
afirmacié 3

actitudinal:
afirmacio 4

actitudinal:
afirmacio 6

actitudinal:
afirmacié 5

d'actuacio:
afirmacié 7

actitudinal:
afirmacio 8

I Conceptual: No canvi
I Actitudinal: No canvi
B d'Actuacio: No canvi

I Conceptual: Canvi Negatiu
I Actitudinal: Canvi Negatiu
I d'Actuacio: Canvi Negatiu

Conceptual: Canvi Positiu
Actitudinal: Canvi Positiu
d'Actuacio: Canvi Positiu

Grup=P
100%
80%
o 60%
2
8
5 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
e
(<5}
S 40%
60.00%
20% -
20.00%
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu
Grup=Q
100%
80%
o 60%
2
©
]
5 100.0% 100.0% 100.0%
o 91.67%
g L% 83.33% 83.33%
75.00%
50.00%
20% -
0% -

d'actuacio:
afirmacio 9
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Grup=R
100%
80%
o 60%
2
<
3
S 100.0% 100.0%
3 94.74%
s ' 89.47% T
S YN 50.00% ek 78.95% =
68.42%
20% -
0% -
conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi [ d'Actuaci6: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu
Grup=S8
100%
5.88%
80%
0
6.67% 11.11%
o 60%
2
<
3
=
g 94.44% 94.12% 94.44%
(<5}
a 83.33% 9
Rl 1111% 76.47% 82.35%
66.67% 66.67%
20% -
33.33%
0% -

actitudinal:
afirmacio 6

actitudinal:
afirmacié 5

actitudinal:
afirmacio 4

conceptual:
afirmacié 1

conceptual:
afirmacié 2

conceptual:
afirmacié 3

d'actuacio:
afirmacio 9

d'actuacio:
afirmacié 7

actitudinal:
afirmacio 8

I Conceptual: No canvi
I Actitudinal: No canvi
B d'Actuacio: No canvi

I Conceptual: Canvi Negatiu
I Actitudinal: Canvi Negatiu
I d'Actuacio: Canvi Negatiu

Conceptual: Canvi Positiu
Actitudinal: Canvi Positiu
d'Actuacio: Canvi Positiu
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percentatge

100%

80%

60%

40%

20% -

Grup=T

100.0%
91.67%
83.33%
75.00% E

58.33% 58.33%

33.33%

conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmacié 2 afirmacié 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacié 7 afirmacié 9
I Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
I Actitudinal: No canvi [ Actitudinal: Canvi Negatiu Actitudinal: Canvi Positiu
B d'Actuacio: No canvi d'Actuacio: Canvi Negatiu d'Actuacio: Canvi Positiu

Dels resultats presentats es pot constatar que:

No tots els grups escolars mostren “canvis” en totes les afirmacions. Els grups que
mostren canvis en totes les afirmacions sén els grups: C,D, E, K, L, N, O i S.

Hi ha més percentatge de “no canvi” que de “canvi” en totes les afirmacions,
excepte en I'afirmacié 1 dels grups C, E, F, P, SiT; i, en les afirmacions 7 i 9 del grup
P.

Els grups que tenen el percentatge de “no canvi” més elevat sén el grup Pi el grup
Q, sobretot el grup P en les afirmacions 2, 3, 5, 6 i 8. Tot i aixi, sén els que mostren
més canvis en les afirmacions 7 i 9 (d’actuacié)(100% i 80% respectivament). Per
tant, es podria confirmar que, el percentatge de “canvi” o “no canvi” depen de
I’afirmacié concreta, ja que el grup no té un comportament homogeni en totes les
afirmacions.

El grup que té el percentatge de “no canvi” més baix, és el grup E en I'afirmacié 1
(17,39%) i, el grup P en les afirmacions 1i9 (20%), i, en I'afirmacié 7 amb un 0%.

Entre les respostes de “Si canvi”, el percentatge de canvi positiu és més elevat que
el percentatge de canvi negatiu. Tot i que en totes les afirmacions, menys en la 5,
hi ha grups que tenen major percentatge de canvi negatiu, o bé, de canvi negatiu
amb el mateix percentatge que de canvi positiu, en les afirmacions 6i 9, és en les
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gue es fa més evident aquest resultat. Es pot dir, que I'afirmacid 9 és la que genera
més canvis negatius, en relacié als canvis positius d’un mateix grup.

e El grup que mostra més canvi positiu és el grup P amb percentatges de 100% en les
afirmacions 5i9 i del 80% en I'afirmacio 1.

e El perfil dels grups P, Qi T és forca diferent en totes les dimensions del de la resta,
sobretot el grup P, i també el Q. El grup T és més semblant a la resta. Els tres grups
formen part del mateix ZER i van fer I'activitat conjunta. Més endavant quan
s’aprofundeixi en les dimensions per grup, tindran un tractament especific.

Aquests resultats evidencien que tots els grups d’alumnes fan canvis positius en bona part
de les afirmacions, tot i que alguns grups no en totes les afirmacions, fent en alguns casos,

canvis negatius o “no canvis”. Per tant, la subhipotesi 1.3 no es corrobora de forma total.

4.2.1.4. Canvis i tipus de canvi per afirmacié i nivell educatiu (subhipotesi H1.4)

H1.4: El nivell educatiu (5é o 6¢ de primaria) no influeix en els canvis ni en el tipus de canvis

dels diferents grups escolars.

Tot i que I'activitat d’AULACRAM esta dissenyada de la mateixa manera pels dos cursos de
cicle superior de primaria, es considera interessant analitzar si el fet que I'alumnat sigui
d’un curs o d’un altre pot influir en les seves respostes per afirmacid, i per tant en si hi ha
canvis o no; i en el tipus de canvis (positiu o negatiu). El nivell educatiu dels grups d’alumnes
gue participen a I'activitat sén majoritariament de 5¢ EP, excepte els grups A, |, J i alguns
alumnes dels grups Qi T, que son de 6e. Com ja s’ha explicat a la metodologia, no s’ha
trobat pertinent fer una seleccié per nivell educatiu, ja que el focus és una activitat de cicle.
Tot i aixi es presenten aquests resultats per corroborar-ho o no. A continuacio, a la taula

24, es presenten els resultats segons el nivell educatiu (5¢€ o 6& de primaria).
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Taula 24. Canvis segons el nivell educatiu (només si o0 no)

percentatge

100% |

90.75%
85.37% . 87.50% 86.53%
81.66% T 82.47% 75030

57.48%

95.45% 95.45%
83.58%

87.14% 90.00% 88.57% 89.55%

70.83% 71.21%

conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:

afirmacio 1 afirmaci6 2 afirmacio 3 afirmacio 4 afirmacio 5 afirmacio 6 afirmacié 8 afirmacio 7 afirmacié 9
I No conceptual Si conceptual
I No actitudinal Si actitudinal
I No d'actuacié Si d'actuacié

La major part de les respostes sdn sense canvi, ja sigui en alumnes de 5& com de 6¢,
com a minim un 57,48%.

Els alumnes de 5e fan més canvis que els alumnes de 6¢&, excepte en les afirmacions
4i6 de ladimensié actitudinal, que fan més canvis els alumnes de 6¢. El percentatge
de canvi més elevat dels alumnes de 5¢ és de 42,52% i el canvi més elevat de 6¢& és
de 29,17%, els dos percentatge a I'afirmacid 1.

Les afirmacions en qué mostren més canvis tant alumnes de 5& com de 6& sén
I'afirmacié 1, la 7 i la 4, tot i que en percentatges diferents. Cadascuna correspon a
una dimensio.

Els alumnes de 5& fan més canvis en les afirmacions de la dimensié conceptual
(25,16%), després de la dimensié d’actuacid (18,77%) i després de la dimensio
actitudinal (15,56%); mentre que, els alumnes de 6 mostren més canvis en la
dimensié conceptual (17,30%), després de la dimensidé actitudinal (13,81%) i
després dimensid d’actuacio (10,49%).
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Taula 25. Tipus de canvi segons afirmacié i nivell educatiu

percentatge

100%

80% -

60%

40%

20%

80% |

60% -

40%

20%

5¢ EP

40.74% 45.00%

13.95% 16.98% 17.91% 18.92% 22.54%

9.80%
6é EP

5.47%

66.67%

28.57% 28.57%

21.05%

11.11%
0 0 T 1 T 1 T T T

conceptual: conceptual: conceptual: actitudinal: actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacio 1 afirmacié 2 afirmacio 3 afirmacio 4 afirmacié 5 afirmaci 6 afirmacio 8 afirmacio 7 afirmacio 9
I Negatiu conceptual Positiu conceptual
I Negatiu actitudinal Positiu actitudinal
B Negatiu d'actuacio Positiu d'actuacio

La major part de les respostes mostren canvis positius, excepte en I'afirmacio 9 de
6e de EP que té més percentatge de canvis negatius que de canvis positius.

Entre les afirmacions en que hi ha canvi positiu el percentatge minim és 55% en els
grups de 5¢ EP i de 33,33% en els grups de 6¢e d’EP.

El percentatge de canvi positiu és més elevat entre els grups de 6¢& EP, essent el
100% dels canvis en quatre afirmacions (3, 5, 8i 7).

Els alumnes de 5& d’EP fan més canvis positius en les afirmacions de la dimensié
conceptual (87,86%), després de la dimensid actitudinal (78,16%) i menys en la
dimensid d’actuacié (66,23%); mentre que els alumnes de 6& d’EP mostren més
canvis positius en la dimensié actitudinal (87,60%), després de la dimensid
conceptual (86,77%) i menys de la dimensio d’actuacié (66,67%). La diferéncia entre
els dos nivells educatius rau sobretot entre les dues primeres dimensions. Aquests

Ill

resultats son diferents de quan s’ha analitzat el “canvi” i “no canvi”, degut a que hi

ha canvis negatius dins el percentatge de canvis (taula 24).
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Després de presentar aquests resultats, es mostra com hi ha algunes diferéncies entre les
respostes dels alumnes de 5¢ i dels alumnes de 6¢, tant pel que fa als percentatges de
canvis, com al percentatge de tipus de canvis, segons les afirmacions. Aquesta evidéncia fa
pensar que caldria aprofundir una mica més en aquesta variable ja que no es corrobora la
subhipotesi H1.4. Tot i aixi, com que les dades no sdn molt significatives no ha estat
considerada una variable determinant a I’hora de seleccionar els casos d’estudi d’aquesta

recerca.

4.1.1.3 Canvis i tipus de canvis segons curs escolar (subhipotesi H1.5)

H1.5: Hi ha més canvis i més canvis positius en les afirmacions dels grups d’alumnes del curs

2014-2015 que en els grups del curs 2013-2014.

Un dels resultats de la recerca és veure si els percentatges dels grups que participen en
I'activitat son diferents segons el curs escolar (2013-2014 0 2014-2015). En el darrer any de
I'estudi, es van implementar algunes modificacions amb la intencié de millorar el
desenvolupament de les dimensions de la competéncia cientifica. El resultats que es
presenten oferira evidencies de si hi ha canvis en les respostes tenint en compte el curs

escolar i quin tipus de canvi.

Els grups que corresponen al curs 2013-2014 sén: A, C, D, E, F, G i H. |, els grups que
corresponen al curs 2014-2015 sén: I, J, K, L, M, N, O, P, Q, R, S i T. En les grafiques es
presenten els resultats de cada afirmacié, agrupant les respostes dels grups per curs

escolar.
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Taula 26. Canvis segons afirmacid i curs escolar

2013-2014

) ; 91.11% 88.06% ) 9259%
78.83% G 76.92% 8258% 85.07%

53.96%

2014-2015

percentatge

89.91%

84.35% 89.52% 85.59%
7555% 72.49%

63.40%

conceptual: conceptual: itudi itudi actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:
afirmacié 1 afirmaci6 2 afirmacio 3 afirmacio 4 afirmaci6 5 afirmaci6 6 afirmaci6 8 afirmaci6 7 afirmaci6 9

I No conceptual Si conceptual
I No actitudinal Si actitudinal
I No dactuacio Si d'actuacio

La major part de respostes sén sense canvi, com a minim un 53,96% de I'alumnat
no ha canviat després de la sessio.

En totes les afirmacions es constaten canvis.

El percentatge de canvi major és en I'afirmacié 1 del curs 2013-2014 (46,04%);
mentre que el percentatge menor de canvi és en I'afirmacié 9 del mateix curs
(7,41%).

En I'afirmacié 6 coincideixen percentatges baixos de canvi en els dos cursos
escolars (8,89% i 9,78%).

El percentatge dels canvis de les afirmacions 1, 2, 5i 8 sGn majors en les respostes
del curs 2013-2014; mentre que els percentatges dels canvis en les afirmacions
3,4,6,7i9 s6n majors en les respostes del curs 2014-2015.

Fent una mitjana dels canvis per curs escolar es constata que durant el curs 2013-
2014 el percentatge de canvis total és 18,59% mentre que la mitjana del curs
2014-2015 d’un 18,42%. Per tant, caldra veure com és el tipus de canvi per
corroborar o no la subhipotesi H1.5.
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Taula 27. Tipus de canvi segons afirmacid i curs escolar

2013-2014
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conceptual: itudi actitudinal: actitudinal: actitudinal: d'actuacio: d'actuacio:

afirmaci6 1 afirmaci6 2 afirmacié 3 afirmaci6 4 afirmacié 5 afirmaci6 6 afirmaci6 8 afirmaci6 7 afirmaci6 9

I Negatiu conceptual Positiu conceptual
I Negatiu actitudinal Positiu actitudinal
Il Negatiu d'actuacio Positiu d'actuacio

° El percentatge de canvi positiu és major que el percentatge de respostes de canvi
negatiu. El percentatge minim de canvi positiu es situa en un 75% i es tracta de
I’afirmacié 8 del curs 2013-2014.

° En totes les afirmacions es constaten canvis positius.

° Els percentatge de canvis positius sdn majors en quasi totes les afirmacions del curs
2014-2015, excepte en les afirmacions 5, 6, 7 i 9, que es major en curs 2013-2014.

° Fent una mitjana dels canvis positius per curs escolar es constata també que durant
el curs 2013-2014 el percentatge d’aquests canvis és de 86,77% mentre que la
mitjana del curs 2014-2015 del 76,04%. Per tant, es pot confirmar que no es
compleix la subhipotesi H1.5.
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4.1.1.4. Canvi i tipus de canvis per dimensio6 i grup (subhipotesi H1.6)

H1.6: Els grups fan canvis positius en les tres dimensions de forma diferenciada segons el

curs escolar.

En aquesta analisi i per tal de corroborar la subhipotesi, interessa analitzar les respostes
dels grups segons cadascuna de les dimensions i, identificar els grups que més canvis
positius mostren per a cada curs escolar. Els grups que s’identifiquin segons aquestes

premises, seran els seleccionats per dur a terme els estudis de cas de |'objectiu especific 3.

Per fer I’analisi cal tenir en compte que les afirmacions dels qliestionaris responen a les tres
dimensions d’estudi. Per tant, si s’agrupen els resultats de les afirmacions per la dimensio
que representen, es pot identificar el tipus de canvi que té cada grup en relacié a la
dimensié. Cal tenir present que no totes les dimensions tenen les mateixes afirmacions:
conceptual (3 afirmacions), actitudinal (4 afirmacions) i d’actuacié (2 afirmacions). En
aquest sentit I'analisi per percentatges igual que en els altres resultats permet fer una

analisi comparativa.

Per a cada dimensié es presenta la taula amb els percentatges per dimensié i grup del total
d’afirmacions amb respostes sense canvi, amb canvi negatiu i positiu. Per a cada dimensié
es presenta una taula amb la majoria dels grups i una taula especifica pels grups P, Qi T

gue tenen un caracter forca diferent.
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a) Dimensié conceptual

Taula 28. Canvis i tipus de canvis per dimensié conceptual i grup

100%

7.32%

3.66%
7.59%
3.57%

percentatge

Y 257% Q61,719 B 50,0056 84130 J] 85.96%
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Il Conceptual: No canvi [l Conceptual: Canvi Negatiu Conceptual: Canvi Positiu
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60% -

percentatge

40% -
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20% -
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I Conceptual: No canvi [l C Canvi Negatiu Conc : Canvi Positiu

e Enladimensid conceptual, tots els grups fan canvis.

e Tots els grups fan més canvis positius, tot i que en percentatges diferents,
excepte el grup | que té un percentatge més elevat de canvi negatiu que de
canvi positiu.

e En la dimensié conceptual, s'observa que el grup amb major percentatge de
respostes amb canvi positiu és el grup E. S'observa que un 43,48% de les
respostes sdn en canvi positiu. Aquest grup correspon al curs 2013-2014.

e Elseglient grup amb major percentatge de canvi positiu és el grup Ti és del curs
2014-2015.
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b) Dimensid actitudinal

Taula 29. Canvis i tipus de canvis per dimensié actitudinal i grup
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En la dimensid actitudinal, tots els grups fan canvis.
Tots els grups fan més canvis positius, tot i que en percentatges diferents.

En la dimensid actitudinal, el grup amb major percentatge de respostes amb
canvi positiu del curs 2013-2014 és el grup H (19,35%). |, el grup amb un
percentatge més elevat de canvis positius del curs 2014-2015, és el grup T
(20,83%).

En els grups G, P i Q tots els canvis son positius.

213



4. Resultats i discussio

c) Dimensio d’actuacio

Taula 30. Canvis i tipus de canvis per dimensié d’actuacié i grup
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e Enladimensié d’actuacié, tots els grups fan canvis.

e Alguns grups fan més canvis positius, tot i que en percentatges diferents. | altres
grups tenen més canvis negatius (A, J, K, R) oigual (O S).

e EnelsgrupsD, F, G, H, I, N, P, Qtots els canvis sén positius.

e Enladimensié d’actuacio, en el curs escolar 2013-2014, s’observa que el grup amb
major percentatge de respostes amb canvi positiu és el grup H, un 21,88% de les
respostes.
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e En el curs escolar 2014-2015, s’observa que el grup amb major percentatge de
respostes amb canvi positiu és el grup P (90%). Aquest grup tan sols esta format
per 6 alumnes.

e En la dimensié d’actuacio en el curs escolar 2014-2015, s’observa que el segon
grup amb major percentatge de respostes amb canvi positiu és el grup Q. On es
veu que la mitjana (de les dues afirmacions) del percentatge de respostes amb
canvi positiu per afirmacié és 29,17%.

e EnelsgrupsD,F, G, H,I, N, P, Qtots sén positius.

Amb les dades analitzades en aquest apartat, es pot constatar que els grups fan canvis
positius en les tres dimensions de forma diferenciada segons el curs escolar, corroboran la

hipotesi H1.6.

Després d’aquesta analisi descriptiva, a continuacié es presenta una analisi interpretativa

per aprofundir en les respostes dels grups d’alumnes segons les dimensions d’estudi.
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4.2.2. Analisi interpretativa

En aquest apartat s’interrelacionen els resultats presentats i obtinguts en la primera
pregunta dels qlestionaris 1 i 2 en relacié a I'objectiu especific 1 i es complementa amb

I’exemplificacié qualitativa i la seva interpretacio.

L’analisi correspon als 429 alumnes que han participat a I’estudi corresponents als 19 grups
escolars. Com s’ha pogut constatar hi ha un percentatge entre un 1,17% i un 4,20% de
respostes anul-lades per falta d’argument i entre un 11,66% i un 12,85% de respostes
incomplertes. En ambdds casos com ja s’ha justificat anteriorment, s’"han descartat, per tal
d’aprofundir en les respostes valides, aquestes respostes que corresponen a la totalitat
d’afirmacions d’un alumne o bé a alguna de les 9 afirmacions del qiestionari d’alguna

alumne.

Per altra banda, es constata que un percentatge elevat de respostes no es canvien després
d’haver participat en I'activitat d’AULACRAM (entre un 52,21% i un 75,99%), fet que
corrobora que, la incidéncia d’una activitat puntual de 2 hores en el procés educatiu de
I'alumne, és relativament significant, tal i com argumenta (Eagles i Demare, 1999). | que,
per tal que es produeixin canvis significatius, cal una intervencié més llarga i continuada,

en funcié també de les dimensions que es volen modificar.

D’entre les respostes que si mostren canvi, s’ha evidenciat, que no tots els canvis sén
d’acord amb els objectius de I'activitat (canvis negatius), tot i que en general, sén inferiors

als canvis positius.

Per tal d’aprofundir en els canvis positius en cadascuna de les dimensions, a continuacio es
fa I'analisi interpretativa per afirmacié. S’exemplificaran les respostes seleccionant els
arguments dels grups escolars que han mostrat més canvis i es relacionara amb el marc

teoric d’aquesta recerca.
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4.2.2.1 Arguments de la dimensié conceptual (canvis positius)

Les afirmacions que han respos els alumnes d’aquesta dimensié son:

Afirmacio 1: “Els taurons sén perillosos per que ataquen a les persones.”
Afirmacio 2: “Si no hi hagués taurons, la vida al mar continuaria igual.”

Afirmacio 3: “Si desapareixen els taurons podria augmentar molt el nombre d’altres peixos
i es trencaria I'equilibri del mar.”

Les respostes han mostrat que hi ha un 20,42% d’alumnes que han mostrat canvi positiu
en la seva resposta, del total de les dades analitzades. | per tant és la dimensié que en el

conjunt d’alumnes ha mostrat un canvi més elevat.

De les tres afirmacions, i tenint en compte només les respostes valides, la primera
(afirmacié 1) és la que ha mostrat un percentatge més elevat de canvi positiu (36,63%).
Mentre que en les afirmacions 2 i 3 els percentatges es situen entre el 12,33% i el 14,17%
respectivament. En les tres afirmacions el percentatge de canvi negatiu es situa entre un

3,48% en I'afirmacié 1iun 1,92% en I'afirmacié 2.

A continuacié es mostren els arguments dels grups que han fet més canvis positius de

cadascuna de les 3 afirmacions.

Afirmacio 1: “Els taurons sén perillosos per qué ataquen a les persones”

Els grups que han mostrat més canvis positius en aquesta afirmacié sén: grup P (80%), el

grup E (78,26%) i el grup T (66,67%).

Els principals arguments abans de venir al CRAM sdn:

“Per que son carnivors.” (P.1, P.6, E.2, E.4,E.12,E.22,T.3, T.13)
“Per que si estas bussejant pel mar un tauré et pot atacar.” (P.3)
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“Per que son carnivors i els agrada la sang.” (P.4)

“Per que et poden mossegar i et pots morir.” (E.5)

“Per que et poden fer molt de mal”. (E.6, E.25)

“Per que els taurons volen menjar la sang.” (E.7)

“Per que veuen sang i es mengen els animals morts.” (E.8)

“Et poden fer molt de mal. Tenen unes dents molt esmolades.” (E.9, E.11)

“Per que sOn carnivors i si tenen gana et poden matar.” (E.10, E.23)

“Si per que sén perillosos.“(E.17)

“Per que son carnivors per que poden fer mal o fins i tot et poden matar.”(E.20,
T.11)

“Per que ataquen a les persones.” (E.21, E.24)

“Per que son perillosos i fan molt mal, perd també tenen que menjar aixi que la gent
no els molesti.”(E.26)

“Si, perque et volen trencar, per exemple un brag.” (T.1)

“Perque després desapareixen les persones.” (T.5)

Els principals arguments de canvi positiu son:

“Per que confonen els surfistes en foques.” (P1, E.2, E.4, E.7, E.12, E.20, E.22, T.1)
“Per que els taurons no els agrada la carn de les persones” (P.3, T.3, T.11)

“Ells ataquen a les persones perque es senten amenacats o perque ens confonen
amb un altre animal” (P.4, P.6)

“Per que si no els hi fas res elles no et faran res.” (E. 5, E.11)

“No per que es pensen que som peixos pero no fan res”(E.6, E.17)

“No, per que pensen que som tortugues i per que no veuen bé.”(E.8)

“Els taurons no ataquen als humans.”(E.9, E.26, T.13)

“Sén perillosos per que nosaltres els provoquem.”(E.10, E.23)

“No, per que es confonen, pensen que som tortugues.” (E.21)

“No fan res a les persones, el que passa és que es confonen.” (E.24, E. 25, T.6)
“Perque moren més persones a l'any per culpa d'altres coses que pels taurons.”
(T.5)

En els arguments es pot evidenciar la imatge que tenen els alumnes abans d’anar al CRAM
fruit segurament d’experiéncies viscudes en documentals, en pel-licules i extretes de la
cultura popular (Pigrau i Sanmarti, 2015). Destaquen el fet que sén animals que ataquen,
que els agrada la sang, que sdn carnivors, per posar alguns exemples. El fet, que en

I'activitat d’AULACRAM, es questioni aquesta visié negativa a partir de la introduccié de
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continguts rigorosos sobre I'alimentacidé dels taurons, contrastats amb suports visuals
(imatges sobre la confusid que poden tenir els taurons amb foques, tortugues i surfistes) i
arguments, pot fer pensar que ha facilitat que desenvolupin el pensament critic vers la visio
que tenien i que, incorporessin nous continguts. Els principals continguts introduits fan
referencia a la confusio que té el tauré amb animals de la seva dieta i a la seva defensa, en
cas que es trobi amenagat. Constatant d’aquesta manera com han reconstruit els seus

coneixements de forma significativa tal i com exposa Canal (2012).

Afirmacio 2: “Si no hi hagués taurons, la vida al mar continuaria igual.”

Els grups que s’exemplificaran seran el grup N (27,28%), el grup D (27,27%) i el grup J (25%).
Cal destacar també que el grup F té el percentatge més elevat de canvi negatiu (10,53%)

en frases com:

“Per que aixi no pesquen més taurons.” (F.17); “No per que segueix igual.” (F.22);

“Perque la gent s’acostumaria” (1.2).

Els principals arguments abans de venir al CRAM sén:

“Per que és com un peix més” (N.3)

“Perque els taurons no son els Unics depredadors. “(N.5, N.14, N.23)
“No per que hi ha més animals carnivors al mar.” (D.24, D.25)

“Jo crec que si, perque els taurons no tenen res d'especial.” (J.13)
“Perque només els peixos mengen altres coses.” (J.14)

També ens trobem arguments des del punt de vista emocional: “Per que els taurons

donen por perd si no n'hi ha no donen por.”(D.19)

I, respostes que mostren desconeixement: “No ho sé.” (D.1, D.13)

Els principals arguments de canvi positiu sén:

“Per que hi haurien molts peixos.” (N.3, D.13, D.25)
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“No per que hi hauria molts peixos al mar i no quedarien musclos.” (N.5)

“Per que si no hi han taurons s'extingirien les closques.” (D.19)

“No perque augmentaria molt la quantitat dels peixos i el mar estaria
desequilibrat.” (N.14)

“No perque es trencaria la cadena trofica.” (N.23, D.1, J.14)

“Per que es trencaria I'ecosistema i tots els animals es moririen.” (D.24)

“Perqué hi hauria per una part masses peixos i per un altre menos.” (J.13)

En els arguments es pot evidenciar el desconeixement de I'alumnat sobre el paper
regulador dels taurons en la xarxa trofica, abans de venir al CRAM i com, en els arguments
de canvi positiu, han incorporat aquest concepte i alguns I'anomenen: “cadena trofica”,

n u

“trencament de 'ecosistema”, “mar desequilibrat”.

Afirmacio 3: “Si desapareixen els taurons podria augmentar molt el nombre d’altres

peixos i es trencaria I’equilibri del mar”.

El grup N (33,33%), el grup E (30,43%) i, el grup S (26,67%) soén els seleccionats per a aquest
cas. Aquesta afirmacid tot i que molt relacionada amb I'afirmacié 2, mostra resultats

diferents, tot i que el grup N, també és el grup que mostra més canvis positius.
Els principals arguments abans de venir al CRAM sén:

“Perque els peixos moren” (N.3)

“No perque els taurons no sén els Unics depredadors.” (N.5, N.14, E.17)

“No perque no hi ha més peixos canibals.” (N.15)

“Perque també hi ha els dofins i les balenes que mengen peixos.” (N.23)

“Perque els peixos augmentarien perd no es trencaria I'equilibri del mar.” (E.20,
S.12)

Els principals arguments de canvi positiu sén:

“Perque nomes hi haurien peixos i no hi haurien musclos” (N.3)
“Augmentaria el nombre de peixos pero no hi hauria crancs.” (N.5)

“Si perque hi haurien mes peixos.” (N.14, N.17, S.14)

“Al final hi haurien tants peixos que no tindrien menjar.” (N.15)

“Perque haurien més peixos al mar i no hauria als seus depredadors.” (N.23)
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“Perque els taurons mengen peixos i si els taurons no existeixen estaria ple de
peixos.” (E.20)

Pel que fa als canvis negatius, el grup C que té el percentatge més elevat presenta els

seglients arguments:

“No augmentaria tant. No només els taurons mengen peixos.”(C.8); “No, perque hi
ha altres animals marins que sén carnivors i mengen peixos.” (E.25) i “Per qué no hi

habiten molts animals desapareguts..”(C.27).

En els arguments es pot evidenciar, igual que en I'afirmacié anterior, el poc coneixement
de I'alumnat sobre el paper regulador dels taurons en la xarxa trofica, abans de venir al

CRAM i com, en els arguments de canvi positiu, han incorporat aquest concepte.

En definitiva, en les respostes dels alumnes de les tres afirmacions de la dimensié
conceptual, es mostra el desenvolupament de la capacitat de descriure, explicar (sobretot
en I'afirmacié 1) i, predir (en les afirmacions 2 i 3) per tal d’explicar el fenomen o situacio
qgue se’ls hi planteja, donant constancia de les capacitats cognitives propies d’aquesta
dimensié (OECD, 2016). Aixi mateix, es mostra una evolucié de les seves idees previes

(Cafial, 2012).

En les diverses argumentacions abans de venir al CRAM, I'alumnat ha mostrat idees
erronies, poc fonamentades, fruit d’experiéncies anteriors. Els conceptes que han
incorporat vinculats a I'alimentacio dels taurons els ha permes reconstruir la idea d’animal
perillés (afirmacié 1). El concepte de xarxa trofica els ha permés reconstruir la seva
prediccié sobre la funcid del taurd a I'ecosistema i per tant, a donar importancia al seu

paper dins la xarxa trofica (afirmacions 2 i 3).

Per respondre a les afirmacions després de participar a I'activitat, han utilitzat conceptes
nous relacionats amb el model cientific d’esser viu des d’una visié ecosistéemica,, com
cadena trofica. Aquests nous coneixements els incorporen com a dades que poden utilitzar

com a proves en les seves argumentacions i aixi interpretar els fets i generar nous models
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explicatius a partir de la reconstruccié del seu model anterior (Cafial, 2012; Pedrinaci et al.,
2012; Pigrau i Sanmarti, 2015). Per a dur a terme aquesta reconstruccié s’interpreta que
I'alumnat ha posat en dubte les seves idees previes, ha establert relacions significatives
amb els nous continguts, i els ha integrat per tal de modificar, reorganitzar i millorar els

seus esquemes mentals inicials de comprensié (Cafial, 2012).

A nivell de curs escolar, podem constatar que és la dimensidé en que hi ha més canvis
positius entre els alumnes dels grups de 5¢ EP, mentre que en els grups de 6& esta en segon
lloc després de la dimensié actitudinal pero en percentatges for¢a similars (87,59%

actitudinal i 86,77% conceptual).

I, en relacié al curs escolar, el grup que fa més canvis en aquesta dimensio en el 2013-2014

és el grup E (43,48%) i el que fa més canvis el 2014-2015 és el grup T (31,43%).

4.2.2.2 Arguments de la dimensié actitudinal (canvis positius)

Les afirmacions que han respos els alumnes d’aquesta dimensié son:

Afirmacio 4: “Jo, no puc fer res per protegir els taurons.”

Afirmacio 5: “Pescar taurons fa guanyar molts diners.”

Afirmacio 6: “S’hauria de prohibir la pesca dels taurons per que estan desapareixent.”
Afirmacio 8: “No cal crear lleis de pesca de taurons, cadascu que pesqui el que vulgui, com
vulgui i on vulgui.”

Les respostes han mostrat que hi ha un 12,76% d’alumnes que han mostrat canvi positiu

en la seva resposta, del total de les dades analitzades.

De les quatre afirmacions, i tenint en compte només les respostes valides, la primera
(Afirmacid 4) és la que ha mostrat un percentatge més elevat de canvi positiu (19,50%),
després I'afirmacid 5 (14,92%) i en valors més baixos I’afirmacié 8 i la 6 amb valors de 9,09%
i 5,83 respectivament. En les quatre afirmacions el percentatge de canvi negatiu es situa

entre un 4,46% en I'afirmacié 4 i un 3,61% en |'afirmacio 6.
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A continuacié es mostren els arguments dels grups que han fet més canvis positius de

cadascuna de les 4 afirmacions.

Afirmacio 4: “Jo, no puc fer res per protegir els taurons.”

El grup H (43,75%), el grup T (41,67%)%) i el grup P (40%). Cal destacar que tots els canvis

gue han fet aquests tres grups han estat positius.

Els principals arguments abans de venir al CRAM sdén:”

“Perque és molta gent qui ho fa i una sola persona no podria canviar res.” (H.1)
“Perque jo crec que no.” (H.2)

“No tinc 18 anys per fer una denuncia.” (H.4)

“No perque lo que passa és a Japd.” (H.8)

“No puc perqué no tinc cap nom nire.” (T.2)

“Perque no sé gaire cosa d'ells.” (T.5)

“Per que séc un nen.” (T.6, T.7)

“Perque séc un nen i tampoc pescador.” (T.9)

“Per qué son perillosos.” (P.1)

“Per queé la pesca dels taurons és il-legal.” (P.2)

Els principals arguments de canvi positiu son:

“Dir-ho a gent perque no mengin taurd i firmar algunes webs per que aix0
s'acaba.”(H.1)

“Puc preguntar a la gent i que firmin i li ensenyen a la llei.” (H.2)

“Anar a la web i firmar.” (H.4)

“Puc denunciar.” (H.8)

“Dient a la genti no consumint aleta de taurd.”(T.2)

“Perque si vaig expandint tot lo que fan amb els taurons després ho sabra tothom i
ja no passara.” (T.5)

“No molesta'ls.” (T.6)

“Puc parlar a la gent d'aixo per a que no ho faci.” (T.7)

“Si que puc no comprar carn de taurd.” (T.9)

“Dir que no vols provar res dels taurons.” (P.1)

“Perque els taurons estan en perill d'extincié i no els poden pescar.” (P.2)
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En la interpretacid d’aquests arguments s’ha tingut en compte la dificultat interpretativa
d’una afirmacié negativa quan es demanava el grau d’acord. Per tant, s’ha reinterpretat el

grau d’acord o no en base dels arguments que han exposat els alumnes.

En els arguments es pot evidenciar, com abans de venir al CRAM, I'alumnat no confiava en
la seva capacitat d’influencia per resoldre un problema ambiental (Breiting et al., 2009), ja
sigui per I'edat, com per la llunyania del problema, com pel fet de pensar que una persona
sola i si no és famosa, no pot fer res. Aquests arguments pero s’han superat un cop
I'alumnat ha participat en l'activitat, explicant diversos exemples d’actuacions que si
podrien fer per protegir els taurons. En la resposta dels alumnes s’intueix presa de
consciéncia de la problematica, des del punt de vista de la seva percepcid i de I'optimisme
mediambiental (PISA 2015) i, capacitat d’adoptar decisions autonomes i critiques (Caial,
2012). Aquests arguments han incorporat el “llenguatge de la possibilitat” (Fien, 1993;
Giroux, 1989) o “llenguatge creatiu” (Sauvé, 2017) per resoldre la situacid: explicar als
altres la problematica, recollir signatures en webs i també, fent una intervencié més directa
sobre les animals (no provocar i no molestar). La darrera argumentacié P.2 introdueix un
argument propi de la racionalitat cientifica com a evidencia del desenvolupament
d’actituds cientifiques, que segons (Osborne, Simon i Collings, 2003) tindria naturalesa

cognitiva.

Afirmacio 5: “Pescar taurons fa guanyar molts diners.”

Els dos grups que mostren més canvis positius son: grup D (36,36%) i el grup R (31,58%).

Els principals arguments abans de venir al CRAM sén:”

“No ho sé” (D.2, D.15, D.18, D.26)

“No per que pescar taurons és una tonteria molt gran.“(D.14)
“Per que s'acabarien.” (D.20)

“No fa guanyar molts diners. No serveix de res.” (R.8, R.14, R. 18)
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Els principals arguments de canvi positiu sén:

“Per les aletes.”(D.2)

“Si per que el taurd és un animal amenacat.” (D.14)

“Per que cada aleta pot valer cinc-cents euros.” (D.15)

“Si que fa guanyar diners pero quan s'acabin no guanyaran diners.” (D.18)

“Valen molts diners les aletes.” (D.20)

“Si pero déna més el finning.” (D,26)

“Admeto que fa guanyar molts diners, pero segueixo pensant que aixd no esta bé.”
(R.8)

“Val molts diners, perque costa molt pescar un taurd.” (R.14)

“Perque venen la seva carn.” (R.18)

En els arguments es pot evidenciar, que abans d’anar al CRAM desconeixen la situacié que
es planteja, mentre que després d’haver participat a l'activitat constaten amb els
arguments exposats, haver tingut informacié sobre quina és la problematica ambiental
associada a la pesca dels taurons i el guany de diners i, en algun cas (R.8 i D.18) fins i tot,
I’'alumne mostra la seva percepcid i preocupacio del problema emetent un judici de valor i
mostrant la dimensio afectiva definida per Klopfer (1976). Tots aquests aspectes denoten
el desenvolupament de la consciéncia ambiental, tal i com es defineix a PISA 2015, i de les

capacitats sobre l'interés per les problematiques ambientals definides per Cafial (2012).

Afirmacio 6: “S’hauria de prohibir la pesca dels taurons per qué estan desapareixent.”

S’exemplificara amb el grup G (33,33%) i els grups Qi T (16,67%).

Els principals arguments abans de venir al CRAM sén:”

“Perque hi ha més taurons i diferents espécies.” (G.5)
“Perque no estan desapareixent i hi ha molts taurons.” (G.6)
“Per qué ni han molts taurons al mon.” (G.12)

“Que pesqui molt més taurons.” (G.13)

“Perque els taurons no es pesquen sovint.” (Q.6)

“Perqueée no desapareixen perd tampoc en sobren.” (Q. 9)
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“Perqué contra menys taurons millor.” (T.6)
“No estan desapareixent.” (T.13)

Els principals arguments de canvi positiu son:

“Perque cada vegada hi ha menys taurons.” (G.5, G.6)

“Per que estan cacant més dels que fan i si no els parem desapareixerant.” (G. 12)
“Si obligatori no pescar taurons.” (G.13)

“Perque estan en perill d'extincié.” (Q. 6, Q.9)

“Perqueé cada vegada hi ha menys.” (T.6)

“S'ha d'evitar.” (T.13)

En els arguments es pot evidenciar, que abans d’anar al CRAM desconeixien la
problematica ambiental vinculada a l'aleteig (finning) i al perill d’extincié dels taurons,
mentre que després d’haver participat a I'activitat constaten utilitzar arguments més
racionals (Pigrau i Sanmarti, 2015), i, haver desenvolupat la consciencia mediambiental del
problema pel que fa al constructe del coneixement del problema, definit a PISA 2015, i

només en el cas G.12 pel que fa també, a la preocupacié pel problema.

Afirmacio 8: “No cal crear lleis de pesca de taurons, cadascu que pesqui el qué vulgui,

com vulgui i on vulgui.”

El grup S (23,53%), el grup K(21,43%) i el grup H (14,29%), son els seleccionats en aquesta

afirmacio.

Els principals arguments abans de venir al CRAM sén:

“Perque cadascu pot fer el que vulgui pero jo no m'agradaria fer-ho mai.” (K.2)
“Tothom que pesqui el que vulgui pescar” (K.4)

“Pero intentar de vigilar no pescar peixos en perill d'extincié.” (K.13)

“Perque si que poden pescar.” (K.14)

“Si, pero control-lant-se.” (K.20)

“Ara, no quedaria cap taurd.” (K.21)

226



4. Resultats i discussio

“No ho sé.” (H.1)
“Ningu té dret a manar sobre aix0.” (S.1)
“Em dona igual.” (S.20)

Els principals arguments de canvi positiu son:

“Per que si pesquem el que volem només s'aprofitarien les aletes.” (K.2)

“Tu no pots pescar un tauré qualsevol perqué et poden posar una multa.” (K.4)
“No per que si no hi hauria algu que pescaria i faria finning i no esta bé.” (K.13)
“Hi ha peixos que son petits hi han de créixer.” (K.14)

“No, perqueé es té que respectar les lleis.” (K.20)

“Si que cal per qué si no hi haguessin lleis no hi hauria cap taurd.” (k.21)

“No perque al final ens quedarem sense taurons.” (H.1)

“Es pesca per on hi ha menys taurons.” (S.1)

“Jo ho prohibiria a tot el mén la pesca de taurons.” (S.20)

En els arguments es pot evidenciar, I'igual que en les afirmacions anteriors que abans
d’anar al CRAM desconeixien la problematica ambiental vinculada a I'aleteig (finning) i a la
pesca dels taurons, tot i que mostren alguna preocupacié “no m’agradaria fer-ho” (K.2),
“no pescar peixos en perill d’extincid” (K.13), “pescar de forma control-lada” (K.20). Mentre
que després d’haver participat a I'activitat constaten haver desenvolupat la consciéncia
mediambiental en relacié al problema, mostrant més coneixement, sentit critic i arguments
més contrastats (Pigrau i Sanmarti, 2015) i també, major percepcid del problema, segons
els constructes de PISA 2015, destacant els arguments vinculats a respectar les talles

minimes, al poder de les lleis i de les prohibicions.

En definitiva, en les respostes dels alumnes de les quatre afirmacions de la dimensid
actitudinal, es mostra com I'alumnat ha desenvolupat “actituds cientifiques” com el sentit
critic i el rigor (Pigrau i Sanmarti, 2015), “actituds cap a la ciéncia” vinculades a l'interés i
I’'ds d’arguments racionals (Pigrau i Sanmarti, 2015), pero també, la consciéncia

mediambiental descrita a PISA 2015.

En les diverses argumentacions abans de venir al CRAM, l'alumnat va mostrar
desconeixement de les situacions problematiques que es plantejaven i, que no
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identificaven el problema com a tal. El fet d’introduir la problematica real durant I'activitat
ha afavorit que s’incrementi el seu interés i que I'identifiquin com a problema, fet que

constataven Eccles i Wigfield (1995).

La identificacié de la situacid com a problema ambiental, ha permeés doncs, desenvolupar
la capacitat d’interessar-se pel mateix (Cafial, 2012; PISA 2015); aixi com, desenvolupar la
percepcio i preocupacié de I'alumnat pel problema (PISA 2015), tal com ha quedat
constatat en totes les afirmacions 5, 6 8. 1, a més a més, I'afirmacié 4 ha permes evidenciar
també, la capacitat d’adoptar decisions autonomes i critiques, definida per Caial (2012) i,

sobretot I'optimisme mediambiental definit a PISA 2015.

L’analisi interpretativa d’aquesta dimensié actitudinal, ha contribuit a visibilitzar la
contribucié de I'activitat en el desenvolupament de la mateixa. Tot i que com diu Pigrau i
Sanmarti (2015), les actituds i valors es van construint en diverses situacions d’interaccio
social com a practica habitual, i no tant com per un ensenyament o experiéncia puntual.
L’activitat “Protegim els taurons” es situa com una practica puntual i per tant, com un reforg
d’opinions adoptades anteriorment (Eagles i Demare, 1999), que permetria visibilitzar la

problematica i contribuir a la consciéncia mediambiental.

A nivell de curs escolar, podem constatar que és la dimensidé en que hi ha més canvis
positius entre els alumnes dels grups de 6€ EP, mentre que en els grups de 5¢ EP esta en
segon lloc després de la dimensid conceptual. Es podria pensar, recolzats en les aportacions
de Pigrau i Sanmarti (2015), que la dimensié conceptual és la primera que es desenvolupa,
ja que suposa la reorganitzacié de continguts en els esquemes mentals dels alumnes i que
la dimensié actitudinal, suposa una suma més elevada de vivéncies i situacions que
contribueixen a desenvolupar valors, actituds i posicionaments a partir de la comprensié
del problema. Com afirma Doménech-Casals (2017) ”Cal comprendre per decidir’ (p. 67).
Per tant, els alumnes de 6¢e EP ja haurien desenvolupat més la dimensié conceptual i no

mostrarien tants canvis conceptuals després de I'activitat.

I, en relacié al curs escolar, el grup que fa més canvis en el 2013-2014 és el grup H (19,35%)

i el que fa més canvis el 2014-2015 és el grup T (20,83%).
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4.2.2.3 Arguments de la dimensié d’actuacio (canvis positius)

Les afirmacions que han respos els alumnes d’aquesta dimensié soén:

Afirmacio 7: “Diuen que la sopa d’aleta de taurd és molt bona, si vaig a la Xina 0 a un

restaurant xines, m’encantaria provar-la.”

Afirmacio 9: “Al mercat puc trobar carn de tauré. En compraré per menjar-me-la.”

Les respostes han mostrat que hi ha un 14,70% d’alumnes que han mostrat canvi positiu

en la seva resposta, del total de les dades analitzades.

De les dues afirmacions, i tenint en compte només les respostes valides, I'afirmacid 7 és la
que ha mostrat un percentatge més elevat de canvi positiu (18,46%), i després, I'afirmacié
9 amb un 6,32%. En les dues afirmacions el percentatge de canvi negatiu es situa entre un

5,49% en I'afirmacio 9 i un 4,4% en |’afirmacio 7.

A continuacié es mostren els arguments dels grups que han fet més canvis positius de

cadascuna de les 2 afirmacions.

Afirmacio 7: “Diuen que la sopa d’aleta de tauré és molt bona, si vaig a la Xina 0 a un

restaurant xinés, m’encantaria provar-la.”

Es presenten exemples del grup P (100%), el grup Q (50%) i el grup G (42,86%).

Els principals arguments abans de venir al CRAM sén:

“Per qué podria estar bona.” (P.1)

“Per que m’agradaria provar el tauré a veure si esta bo.” (P.2)
“Per que mai I'he provat.” (P.3, Q.9, G.5, G.12, G.15)

“Perqué mai l'he provat i m'han dit que és bona.” (Q.1)
“Perque tinc curiositat.” (Q.3)
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“Bé, per provar alguna cosa nova.”(Q.8)

“Per qué alla a la Xina saben cuinar i treballar els peixos i crec que estaria molt bo.”
(P.4, Q.6)

“Perque els xinos els hi agrada cuinar el peix i tenen experiencia.” (P.6)

“Perque a Xina es menjava carn de tauré.” (Q.10)

“Jo la provaria perd no m'agradaria.” (G.2, G.16)

Els principals arguments de canvi positiu son:

“Per que diria que si, llavors en pescarien més i desapareixerien.”(P.1)

“Per que pescarien més taurons i si la gent diu no, no en pescaran tants.” (P.3)
“Perque si ho faig pescaran més taurons.” (Q.3, Q.9)

“Perqueé estan matant un taurd.” (G.2)

“Perque els taurons anirien morint cada cop més.” (Q.10)

“Perquée maten a masses taurons. Jo li diria a la gent que no en mengessin.” (G.12)
“No. Per que l'aleta de taurd té molts productes.” (P.2)

“Perque a les aletes dels taurons s'hi acumula tota la porqueria del mar, i em faria
fastic.” (P.4, Q.8, P.6)

“A mi em faria fastic.” (G.16)

“No, perque val molts diners.” (Q.1)

“Perque els xinos fan molt bo el menjar pero la sopa d'aleta és dolenta.” (Q.6)
“Perque fer finning esta molt mal fet i els taurons pateixen.” (G.5)

“Perque els hi tallen I'aleta per fer la sopa si aprofitessin tot el cos a lo millor si.”
(G.15)

En els arguments es pot evidenciar, com abans de venir al CRAM, l'alumnat mostra
curiositat en provar la sopa d’aleta de taurd ja que no I’han tastat mai, i confien en la cuina
xinesa. Aquests arguments pero s’han modificat després de participar a I'activitat del
CRAM. Els canvis positius de posicionament dels alumnes es centren en el coneixement
adquirit de la repercussio que té pels taurons el fet de menjar aquesta sopa (si en mengen
en pescaran més), i per tant, evidenciar la importancia de ser un consumidor sostenible, ja
sigui a nivell individual o col-lectiu (P.3, G.12). Amb aquest canvi es mostra tal i com indica
Mogensen (1995), coneixement del problema ambiental i de com procedir. Segons aquest
autor els alumnes es situarien en la categoria cognitiva de la dimensid d’actuacié. En alguns

casos pero, també mostren la percepcio i confianga en que la seva actuacio pot influir en el
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canvi (P.1, Q.3, Q.9) desenvolupant d’aquesta manera elements de la personalitat vinculats

a l'actuacid, segons el mateix autor.

Altres alumnes modifiquen la resposta per oposicié a la practica de I'aleteig (finning) (G.5,
G.15) o bé pel tema de la contaminacié de I'animal (P.2, P.4, Q,8, P.6, G.16). Mostrant

també, sobretot desenvolupament cognitiu de la dimensid.

Per ultim, també es constaten alguns arguments que estan menys vinculats a la presa de
consciéncia de la problematica ambiental com és el preu (Q.1) o el gust (Q.16), mostrant

una visio més egocentrica de I'argumentacio.

Afirmacio 9: “Al mercat puc trobar carn de tauré. En compraré per menjar-me-la.”

Els grups amb més canvis positius son el grup P (80%), el grup H (25%) i el grup T (16,67%).

Els principals arguments abans de venir al CRAM sén:

“Perque tinc curiositat per provar-la.” (P.1)

“Perqueé podria estar molt bona.” (P.3)

“Perque no I'he tastat mai i m'agradaria provar-la.” (P.4, P.6)
“No ho sé”(H.1, H.10)

“Si pots menjar carn de taurd perque és per menjar.” (H.15)
“No passa res si en menges.” (T.10)

“Hi ha mercats que es pot.” (T.13)

Els principals arguments de canvi positiu son:

“Si jo la comprés em pescarien molts més i llavors la resposta és NO.” (P.1)
“Perque esta feta de cartileg i si en compro en pescaran més i s'extingiran.” (P.3)
“Perque si no ho compro i li dic a la gent que no en compri ja no en cagaran més.”
(H.1)

“Perque aixi pararia el comerg.” (H.10)

“No perqué aixi deixarem de pescar taurons perque no venen aletes.” (H.15)
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“Si en compres en mataran més.” (T.10)

“Per qué no m'agradaria menjar-ne.” (P.4)

“No perqué la carn de taurd val molts diners.” (P.6)
“Es dificil de trobar-la.” (T.13)

En els arguments es pot evidenciar, igual que en I'afirmacié anterior, que abans de venir al
CRAM, I'alumnat mostra curiositat en provar la carn de taurd i afirmen que es pot trobar
als mercats (T.13). Aquests arguments perdo s’han modificat després de participar a
I'activitat del CRAM. Els canvis de posicionaments dels alumnes es centren sobretot en que
“si es compra carn de taurd en pescaran més” (P.1, P.3, H.1, H.10, H.15, T.10) i per tant,
evidencia la importancia de ser un consumidor sostenible, ja sigui a nivell individual o
col-lectiu (H.1). Altres alumnes modifiquen la resposta per aspectes menys vinculats a la
presa de consciéncia de la problematica ambiental com és el preu (P.6), el gust (P.4), o

perquée considera que és dificil trobar-ne al mercat (T.13).

A l'igual que en I'afirmacid anterior, els arguments es centrarien en la categoria cognitiva i

de personalitat (P.1, P.3, H.1, per posar alguns exemples) (Mogensen, 1995).

En definitiva, en les dues afirmacions de la dimensié d’actuacid, cal tenir en compte que
aquesta argumentacié es vincula més als arguments de fer alguna cosa, que no a la manera
de fer-ho (Schnack, 1993) ja que les situacions que es presenten no son viscudes en primera

persona sind plantejades en un qulestionari.

En les diverses respostes abans de venir al CRAM, I'alumnat va mostrar desconeixement de
les situacions problematiques que es plantejaven i per tant es mostraven curiosos. El fet
d’introduir la problematica en I'activitat del CRAM, ha permes desenvolupar els elements
necessaris per construir la dimensié d’actuacid, que en els dos casos s’han centrat en la

part cognitiva i en menor presencia en la part també de la personalitat (Mogensen, 1995).

La identificacié de la problematica ambiental com a tal, també ha provocat que I'alumnat
es posicioni de forma critica (Pigrau i Sanmarti, 2015) i amb coneixement davant la situacio,
amb un “llenguatge critic” perd també amb un “llenguatge de la possibilitat” (Fien, 1993;

Giroux, 1989).
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A nivell de curs escolar, podem constatar que és la dimensié en que hi ha canvis positius de
forma similar entre els alumnes dels grups de 5¢ EP i de 6¢€ EP. | en els dos cursos també és
la dimensié amb percentatges de canvi positiu més baixos. Seguint la proposta jerarquica
de Domenech-Casals (2017) ”"Cal comprendre per decidir, cal decidir per actuar” (p. 67),
I'actuacid es situaria en el darrer esglad del desenvolupament competencial i segons

Breiting et al. (2009) menys desenvolupada a nivell escolar.

En relacié al curs escolar, el grup que fa més canvis en el 2013-2014 és el grup H (21,88%) i

el qué fa més canvis el 2014-2015 és el grup P (100%) i després el grup Q (29,17%).

4.2.3 Conclusions de I'objectiu especific 1

Els resultats obtinguts i analitzats en relacié a I'objectiu especific 1 de la recerca ens han
permes identificar si hi ha hagut canvis en les respostes i argumentacions dels grups
d’alumnes de primaria després d’haver participat en I'activitat de “Protegim els taurons”,
quin tipus de canvis s’han fet (positius o negatius), en quines dimensions (conceptual,
actitudinal i d’actuacid) i quines variables han pogut intervenir en el tipus de canvis (nivell

educatiu o curs escolar).

Per una banda, s’ha constatat que I'activitat educativa d’AULACRAM provoca canvis en les
respostes de I'alumnat de cicle superior de primaria a totes les afirmacions (H1.1), tot i que,
hi ha més percentatge de no canvi. Tot i aixi, en les respostes que mostren canvi, aquest és
majoritariament positiu, en totes les afirmacions (H1.2). Des del punt de vista dels grups
d’alumnes es constata que tots fan canvis positius en bona part de les afirmacions, tot i que
no en totes elles, depenent del grup (H1.3). El fet de ser una activitat puntual d’una durada
de 2 hores, ha pogut ser un limitant per produir més canvis, tal i com afirma Eagles i Demare

(1999).
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En relacio al nivell educatiu, s’ha constatat que hi ha poques diferéncies entre les respostes
dels alumnes de 5¢& d’EP i dels alumnes de 6e& d’EP, tant pel que fa als percentatges de
canvis, com al percentatge de tipus de canvis, segons les afirmacions. Per tant, es pot
interpretar que el nivell educatiu influeix poc. La subhipotesi H1.4 amb els resultats

obtinguts queda falsejada, tot i que caldria aprofundir-hi en un estudi posterior.

A nivell de curs escolar s’ha comprovat que hi ha més canvis i més canvis positius en quasi
totes les afirmacions dels grups d’alumnes del curs 2014-2015 que en els dels grups del
curs 2013-2014. Tot i aixi, el promig dels valors indica el contrari. En aquest cas la
subhipotesi H1.5 tampoc quedaria confirmada. Aquesta dada s’aprofundira a I'analisi de

I'activitat que es realitzara en el marc de I'objectiu especific 3.

Respecte a les dimensions de la competéncia cientifica estudiades, s’evidencia que tots els
grups fan canvis positius en les tres dimensions, tot i que de forma diferenciada segons el
curs escolar (H1.6). En la dimensid conceptual, tots els grups fan canvis positius, tot i que
en percentatges diferents, i els grups que fan més canvis positius d’aquesta dimensié sén
el grup E del curs 2013-2014 i el grup T del curs 2014-2015. Pel que fa a la dimensié
actitudinal, tots els grups fan canvis positius, els grups que fan més canvis positius per curs
escolar sén el grup H del curs 2013-2014 i el grup T del curs 2014-2015. En la dimensid
d’actuacid, tot i que hi ha més variabilitat de percentatges que en les altres dimensions, es
constata que el grup que mostra més canvis positius del curs 2013-2014 és el grup H, i del
curs 2014-2015 és el grup P, que té molts poc alumnes i en segon lloc el grup Q. Per tal de
poder fer una millor analisi comparativa es determina que el grup P no té una mostra
d’alumnes prou significativa per ser analitzada i per aquesta rad es decideix que el grup Q,
si que compleix aquests requisits, i sera el grup seleccionat pel curs 2014-2015. Aquests
grups que han fet més canvis positius son els que han estat seleccionats per a I'estudi de
cas de I'objectiu especific 3, ja que se suposa que han pogut incorpo rar més elements de

I’activitat.

234



4. Resultats i discussio

Taula 31. Grups seleccionats per a I'estudi de cas de I’Objectiu especific 3

2013-2014 2014-2015

Dimensions El que canvia més El qué canvia més

Conceptual E T
Actitudinal H T
D’actuacio H Q

De I'analisi dels arguments utilitzats s’ha pogut evidenciar que els canvis produits a la
dimensid conceptual han mostrat com alguns alumnes després de participar en I'activitat,
han utilitzat i incorporat conceptes nous relacionats amb el model cientific d’ésser viu des
d’una visié ecosistémica (com xarxa trofica o paper regulador), que els ha permes
interpretar els fets i generar nous models explicatius més complexes, a partir de la
reconstruccié del seu model anterior (Cafal, 2012; Pedrinaci et al., 2012; Pigrau i Sanmarti,
2015). Sobretot ha servit per superar el model depredador/presa, i per ampliar els tipus
d’interaccions dels taurons amb els humans i amb el medi. Per a dur a terme aquesta
reconstruccié s’interpreta que I'alumnat, ha posat en dubte les seves idees prévies, ha
establert relacions significatives amb els nous continguts, i els ha integrat per tal de
modificar, reorganitzar i millorar els seus esquemes mentals inicials de comprensié (Caiial,
2012). Agquesta evolucid d’idees s’ha evidenciat en alguns casos amb els canvis
d’arguments, incorporant noves proves en les seves argumentacions (per exemple, quan
expliquen que els taurons ataquen a les persones quan es confonen amb animals de la seva
dieta o com a estratégia de defensa en cas que es trobi amenagat, enlloc de destacar que
mosseguen, que sén carnivors o que els agrada menjar sang; o bé, quan argumenten el
paper regulador dels taurons en relacio a la xarxa trofica marina, i que per tant, tenen una
funcié en I'equilibri del medi mari). Caldra tenir en compte pero, que una sola activitat pot
glestionar algunes idees prévies de I'alumnat i que iniciin el procés de reorganitzacio, pero

en cap cas, una consolidacio dels models, que suposa un procés més llarg.
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En relacié als arguments de canvis positius en la dimensié actitudinal, es mostra com
I'activitat fonamentada en un problema real (Eccles i Wigfield (1995) ha contribuit a que
I’alumnat desenvolupi “actituds cientifiques” com el sentit critici el rigor (Pigrau i Sanmarti,
2015), “actituds cap a la ciéncia” vinculades a I'interés i I'Us d’arguments racionals (Pigrau
i Sanmarti, 2015), pero també, la consciéncia mediambiental descrita a PISA 2015. Tot i aixi,
cal tenir en consideracié que les actituds ambientals estan formades per moltes influéncies,
durant un llarg periode de temps (Eagles i Demane, 1999; Pigrau i Sanmarti, 2015) i que per
tant, I'activitat amb una durada curta com és la que s’esta analitzat, ha estat un refor¢ o

inici cap al seu desenvolupament.

Per ultim, constatar que el fet d’introduir la problematica ambiental en I'activitat del CRAM,
ha permeés desenvolupar els elements necessaris per construir la dimensié d’actuacié, que
s’han centrat en les categories cognitives i de personalitat (Mogensen, 1995). | també, ha
provocat que l'alumnat es posicioni de forma critica (Pigrau i Sanmarti, 2015) i amb
coneixement davant la situacié, amb un “llenguatge critic” perd també amb un “llenguatge
de la possibilitat” (Fien, 1993; Giroux, 1989), gracies en part, a la incorporacié dels

exemples d’actuacions incorporats a I'activitat.

En definitiva els resultats, I'analisi i la discussié han mostrat com I'alumnat ha passat de
veure el tauré de manera simple i estereotipada a una visi6 més complexa, critica i
ecosistemica, en la qual ells, com a éssers humans que interactuen amb el medi, tenen un
paper decisori. D’aquesta manera, s’ha corroborat i matisat la hipotesi general d’aquest
objectiu especific 1 (H1), confirmant que I'activitat educativa d’AULACRAM provoca canvis
en les dimensions de la competéncia cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacio) dels

grups d’alumnes de primaria que hi ha participat.

Per aprofundir en la el desenvolupament de les dimensions de la competéncia cientifica en

I’'alumnat, a continuacio es presenten els resultats i I’analisi de I'objectiu especific 2.
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4.3. RESULTATS DE L’OBJECTIU ESPECIFIC 2:

Objectiu especific 2: Identificar les dimensions (conceptual, actitudinal i/o d’actuacid) de
la competeéncia cientifica que utilitzen els grups d’alumnes, en els arguments que exposen

en la resolucié d’'un problema ambiental proper

Els resultats que corresponen a I'objectiu especific 2 d’aquesta recerca, es treballen amb

les respostes de la pregunta 2 del Qliestionari 2 que es concreta com segueix:

“Imagina’t que un pescador et demana un consell sobre si pesca taurons o no. Qué

li recomanaries? Dona-li 3 arguments del qué tu penses.”

Les respostes que donen els alumnes permetran mostrar, per una banda, quin tipus
d’arguments utilitzen en la resolucié d’un problema ambiental, que es planteja com un cas
real, després d’haver participat a I'activitat educativa d’AULACRAM “Protegim els taurons”,

en relacio a les dimensions de la competencia cientifica que s’estudia.

Els alumnes podien donar fins a un maxim de 3 arguments. Tot i aixi, hi ha alumnes que
presenten només un argument, alumnes que en mostren només dos i alguns alumnes que
escriuen els tres; en qualsevol dels casos, I'analisi que es presenta es centra en els
arguments facilitats. Per altra banda, la posicié en qué exposen cada argument tampoc s’ha
considerat significativa pel tipus d’estudi que es realitza i per tant, és un factor que no

s’analitzara.

La validacié de la interpretacié dels resultats s’han fet a partir de dues revisions de la

Ill

doctoranda i una tercera validacié aplicant el “Quoficient kappa de Cohen” al grup G com
a mostra, obtenint un valor de: 0,9. Aquest valor indica un grau d’acord molt elevat en la

interpretacid dels arguments, validant la interpretacio realitzada.
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Aguests aspectes queden recollits a la hipotesi (H2) i s’analitza a partir de diverses
subhipotesi (H2.1, H2.2, H2.3, H2.4) en I'analisi descriptiva i de forma generica en I'analisi

interpretativa.

Hipotesi 2 (H2): L'activitat educativa d’AULACRAM contribueix a queé els grups escolars de
primaria que hi participen utilitzin arguments de les tres dimensions de la competéencia

cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacié) en la resolucié d’un problema ambiental.

Aquesta hipotesi es divideix en 4 subhipotesi:

* H2.1: 'alumnat de primaria que participa a 'activitat educativa utilitza arguments
de les tres dimensions de la competencia cientifica (conceptual, actitudinal i
d’actuacid) en la resolucié d’un problema ambiental.

* H2.2: Tots els grups escolars utilitzen arguments de les tres dimensions de la
competéncia cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacié) en la resolucié d’un
problema ambiental.

* H2.3 El nivell educatiu (5¢ o 6e de primaria) no influeix en la tipologia dels
arguments utilitzats pels grups escolars en la resolucié d’'un problema ambiental.

e H2.4: L'alumnat del curs 2014-2015 mostra més arguments de la dimensié
d’actuacié que el del curs 2013-2014 en la resolucié d’un problema ambiental.

A continuacio s’analitzen els resultats corresponents als 429 alumnes que han participat a
I’estudi, corresponents a 19 grups escolars, d’acord a cadascuna de les subhipotesis, en una
analisi descriptiva primer i s’aprofundeix després amb una analisi interpretativa dels
arguments segons les dimensions. S’analitza també els resultats dels grups sobre els quals

es fara I’estudi de cas a I'objectiu 3. |, es conclou I'apartat amb unes primeres conclusions.
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4.3.1. Analisi descriptiva

Els resultats d’aquest objectiu es presenten, principalment en recomptes i percentatges, i

es mostren en diagrames de barres. S’"han obtingut amb Excel 97-2003.

Els indicadors d’analisi dels resultats son la tipologia d’arguments (conceptual, actitudinal i
d’actuacid). Per una banda, s’identifiquen tots els arguments que han utilitzat els alumnes
de I'estudi, incloent els anul-lats i incomplets, sense tenir en consideracio si han escrit un,
dos o tres arguments valids; després s’analitzen els arguments quée es consideren valids per
a l'estudi per grup escolar; i per altra banda, es relacionen aquests arguments amb les

variables de nivell educatiu i de curs escolar.

Amb aquests indicadors, s’analitzen els resultats segons la subhipotesi que es pretengui
corroborar. La unitat d’analisi és I'alumne pero integrat en un grup escolar. Pel fet que la
recerca incideix sobretot en I'activitat, i cada grup d’alumnes ha participat conjuntament

en una mateixa activitat, els resultats individuals s’interpretaran també de forma grupal.

4.3.1.2. Arguments segons el total de 'alumnat (subhipotesi H 2.1)

H2.1: L’alumnat de primaria que participa a I’activitat educativa utilitza arguments de les
tres dimensions de la competencia cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacid) en

la resolucié d’un problema ambiental.

Del buidatge de la pregunta 2 del qlestionari 2 de tot I'alumnat s’han agrupat les respostes
segons els arguments de cada dimensid estudiada, i es presenten dues grafiques que
visualitzen el total de les respostes (taula 32) per una banda, i el total de les respostes

valides descartant els anul-lats i els incomplets, per I'altra (taula 33).
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S’entén per anul-lat, aquell argument que no s’entén o no esta relacionat amb el contingut
de la resposta que es sol-licita; i per incomplet, quan no hi ha resposta en aquesta pregunta

pero si en la pregunta 1 del qliestionari 2.

Algun exemple de resposta anul-lada seria: “Que no tindra novia.” (C.11); “Li diria que no
pesqui taurons per que si els pesca a vegades es fan malament.” (D.18); "Pesca el taurd

amb molt de dominancia de la ...” (E.22)

Taula 32. Total d’arguments del total de I'alumnat

50%
45%
40%
35%
30%

25%

42,9%

20%

Percentatge

15%
10%

5%
1,6%

0%
Conceptual Actitudinal D'actuacio Anul-lada Incompleta

En aquesta taula 32 es mostra com:

* Hihaarguments de les tres dimensions estudiades.

* El percentatge més elevat d’arguments que donen els alumnes en la resolucié d’una
situacié plantejada com a problema ambiental, és de la dimensié conceptual amb
un 42,9%, en segon lloc de la dimensié d’actuacié amb un 31,3% i en tercer lloc de
la dimensid actitudinal amb un 16,1%.

* Hi ha un baix percentatge de respostes que s’han anul-lat (1,6%) i respostes
incompletes amb uns valors de 14,0%.
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Taula 33. Total d’arguments valids del total de I'alumnat

50%
45%
40%
35%

w
o
X

25%
20%

Percentatge

15%
10%
5%

0%

Conceptual Actitudinal D'actuacio

Dimensions de la competéncia cientifica

Amb aquesta taula podem interpretar que:

* El percentatge de cadascuna de les tipologies d’arguments ha augmentat a
I’eliminar les respostes anul-lades o incompletes d’aquest estudi.

* Els alumnes han utilitzat més arguments conceptuals, després d’actuacié i menys
actitudinals.

Per tal de facilitar la comprensié de la tipologia de cada argument es mostren els seglients

exemples:

Arguments conceptuals:

H.7.2| Lidiria que no perque si no la vida en el mar moriria.

Per que el taurd esta desapareixent de tant pescar-los, perqué la
gent desaprofita el cos i deixa morir I'animal (és molt cruel) al
J.4.2 mar i sind l'ecosistema mari desapareixeria.
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Arguments actitudinals:

G.4.2

Els taurons no ens han fet res als humans i els humans als taurons
els hi hem fet moltissim.

K.24.2

Jo penso que esta malament pescar tants taurons perqué hi ha
taurons que estan en perill d'extincié i no esta bé pescar-los.

Arguments d’actuacio:

Benvolgut, et recomanaria que no mengis sopa d'aleta de taurd,

G.8.2| perque l'equilibri del mar es trencaria.
Si vol pescar que ho faci moderadament i com a molt 2 taurons per
J.13.2| cada 2 setmanes.

En definitiva,

es constata que els alumnes de cicle superior de primaria que han participat

en l'activitat educativa d’AULACRAM, utilitzen arguments de les tres dimensions

(conceptual,

actitudinal i d‘actuacid) tot i que, en percentatges diferents, davant d’una

situacio que presenta una problematica ambiental real.

4.

3.1.2. Arguments segons els grups escolars (subhipotesi H2.2)

H2.2: Tots els grups escolars utilitzen arguments de les tres dimensions de la competéncia

cientifica (conceptual, actitudinal i d’actuacié) en la resolucid d’un problema

ambiental.

En aquest cas, s’analitza el grup d’alumnes que participa en la mateixa activitat educativa

d’AULACRAM, a partir de les respostes individuals dels seus components. A continuacié es

presenten els resultats dels arguments agrupats segons el grup escolar (taula 34). En aquest

cas, es presenta el percentatge per grup i per a cada tipologia d’argument.
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Taula 34. Total d’arguments valids per grup escolar
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Dels resultats presentats es pot constatar que:

* Tots els grups escolar mostren arguments de les tres dimensions, tot i que en
percentatges molt diferents.

* Els percentatges d’arguments de la dimensid conceptual van del 25,3% del grup K
al 63,6% el grup M. Els percentatges de la dimensié actitudinal van del 2,9% del
grup Q al 33,3% del grup H. |, pel que fa als percentatges de la dimensié d’actuacié
van del 13,6% el grup O al 64,7% del grup N.

* Els arguments que tenen un rang de percentatges més baix son sobretot els de la
dimensié actitudinal. Mentre que els conceptuals i d’actuacié es mouen
majoritariament en rangs de percentatges més alts.

* Enalguns grups el percentatge d’arguments conceptuals és igual o superior al 50%
dels arguments totals. Es el cas dels grups A, D, I, M, O, P, Ri T. En altres, és el
percentatge d’arguments d’actuacié que és superior al 50% (J, K, L, N i Q).

* El 63,2% dels grups mostren un valor més elevat en el percentatge d’arguments
conceptuals; i el 36,8% en els arguments d’actuacio.
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4.3.1.3. Arguments segons el nivell educatiu (subhipotesi H2.3)

H2.3: El nivell educatiu (5é o 6é de primaria) no influeix en la tipologia dels arguments

utilitzats pels grups escolars en la resolucié d’un problema ambiental.

En la mateixa linia que quan s’han comentat els resultats de I'Objectiu 1 en relacié al canvis
i tipus de canvis de respostes en la pregunta 1 dels questionaris 1 i 2, en aquest cas,
interessa també analitzar si hi ha diferencies en les argumentacions presentades en la
resposta a la pregunta 2 del Qliestionari 2 segons el nivell educatiu. En aquesta analisi cal
recordar que dels 19 grups analitzats 14 grups sén de 5&EP, 3 grups sén de 6¢€ EP i en alguns
grups (P, Qi T) hi ha alumnes dels dos nivells educatius. Tot i que, com ja s’ha comentat,
I'activitat es desenvolupa igual pels dos nivells de cicle superior de primaria es troba

interessant presentar aquests resultats.

Taula 35. Total d’arguments valids segons el nivell educatiu (5¢€ i 6€ de Primaria)
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La taula 35 representa els resultats obtinguts a I'analitzar els arguments en funcié del nivell

educatiu al qual pertanyen els alumnes. D’aquests resultats s’evidencia que:

* Els dos nivells educatius (5¢ i 6e d’EP) responen amb arguments de les tres
tipologies estudiades.

* Els percentatges de respostes sén bastant similars en les dimensions conceptuals i
d’actuacid, tot i que els grups de 6e d’EP mostren un percentatge superior en
cadascun dels dos casos.

* Enelsarguments de la dimensid actitudinal, el percentatge de resposta és més baix
que en els altres arguments (entre un 10,7% i un 20,8%) i, es mostra com es gairebé
el doble entre els grups de 5& d’EP respecte els grups de 6& d’EP. Per tant, és la
Unica dimensid en qué hi ha més respostes en els grups de 5& que en els grups de
6e.

4.3.1.4. Arguments segons el curs escolars (SUBHIPOTESI H2.4)

H2.4: L’alumnat del curs 2014-2015 mostra més arguments de la dimensid d’actuacio que

el del curs 2013-2014 en la resolucio d’un problema ambiental.

La presentacié d’aquests resultats correspon a un dels elements claus de la recerca i que
donara elements quantitatius per analitzar i interpretar I'objectiu especific 3. Tot i que
I'origen d’aquests arguments que utilitzen els alumnes depén de molts factors (Breiting et
al.,2009), és interessant quantificar si hi ha tipologies diferents segons el curs escolar i, per
tant, segons I'activitat educativa que hagin pogut dur a terme. A la taula 36 que s’adjunta
es pot evidenciar les diferencies entre els arguments utilitzats pels alumnes del 2013-2014

i pels del 2014-2015.
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Taula 36. Total d’arguments valids segons el curs escolar (2013-2014; 2014-2015)
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Els resultats mostren que:

* Enelsdos cursos els grups d’alumnes donen arguments de les tres dimensions.

* El percentatge de respostes en la dimensié conceptual és bastant similar en els dos
cursos escolars, mentre que les respostes de les altres dues dimensions varien
forca.

* Enelcurs 2013-2014 el percentatge superior d’arguments correspon a la dimensio
conceptual (42,9%), en segon lloc a la dimensié actitudinal (28,8%) i amb
percentatge molt proper a aquesta, en tercer lloc als arguments d’actuacio (28,3%).

* En el curs 2014-2015 el percentatge de respostes segueix un patrd diferent, tot i
que els arguments conceptuals tenen el percentatge més elevat (44,2%), els
arguments de la dimensié d’actuacié augmenten molt en relacié al curs anterior,
situant-se en un percentatge molt proper als arguments conceptuals (42,2%). Pel
gue fa als arguments actitudinals el percentatge baixa forca (13,5%).
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A continuacid es presenta I'analisi interpretativa d’aquests resultats que contribuira a

aprofundir en les argumentacions dels grups d’alumnes segons les dimensions estudiades.

4.3.2 Analisi interpretativa

En aquest apartat s’analitzaran els arguments dels alumnes exposats a la pregunta 2 del
Questionari 2, tenint en compte la interpretacid i validacio feta en aquest estudi, per tal de

tenir una visié qualitativa dels resultats de I'objectiu especific 2.

Per tal d’aprofundir en la tipologia dels arguments de cada dimensié en aquesta analisi
només es tindran en compte les respostes valides i no es consideraran les anul-lades ni les

incompletes.

A continuacié es presenta I'analisi interpretativa per a cada dimensidé recolzada en els

referents teorics d’aquesta recerca i es contextualitza amb exemples dels alumnes.

4.2.2.1 Arguments de la dimensié conceptual

L’analisi descriptiva ha mostrat que els arguments de la dimensié conceptual sén els més
utilitzats pels alumnes amb un 43,73%, tant de 5¢ EP com de 6¢& EP, com en relacié al curs

escolar en el qué han participat en I'activitat d’AULACRAM.

La interpretacié d’aquests arguments s’ha fonamentat en I'Us de conceptes cientifics o
técnics que utilitza I'alumne; i es destaca si sén arguments per a descriure, explicar i/o
predir la situacid concreta, mostrant el desenvolupament de capacitats associades a

aquesta dimensié (PISA 2015; Caiial, 2012; Pigrau i Sanmarti, 2015).
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El total d’arguments analitzats d’aquesta dimensié ha estat de 450. Per alguns alumnes,
dels tres arguments que havien de redactar, un és conceptual, a vegades els dos i a vegades

els tres arguments (per exemple E.21i T.9).

Els principals conceptes que han utilitzat en aquesta pregunta sén de dues tipologies:
cientifics (perill d’extincié, el paper dels taurons en I'equilibri del medi mari i, la
problematica de fer aleteig (“finning”) perqué impossibilita la natacio i la supervivéncia del
taurd); i, socials (la problematica legal de la pesca de taurons i I'aleteig com a resposta a

una demanda social).

A continuacid s’interpreten aquests arguments segons el concepte que incorporen i es
classifiquen si en fan un Us descriptiu, explicatiu o predictiu. En tots els casos s’ofereixen

exemples concrets.

S’entén per descriptiu, quan I'argument déna a coneéixer la problematica; per explicatiu
quan l'argument ddéna a coneixer la problematica, fa mencid6 de les causes i/o
conseqliencies de la mateixa i raona el perquée de la situacio; i, per predictiu, quan imagina
el qué pot succeir en un futur. Els arguments que presenten els alumnes, tal i com a

continuacio es mostra, son de les tres tipologies.

a) Arguments que incorporen el concepte “perill d’extincié”:

Sén molts els arguments que incorporen aquest concepte cientific, perd no tots ho fan des
del mateix punt de vista. Alguns arguments son descriptius, altres explicatius i altres

predictius amb una mirada al futur.

7

- Arguments descriptius: “No, que estan en perill d'extincid.” (T.9).

- Arguments explicatius: “No pescar taurons perqué estan desapareixent.” (M.27);
“No tens que pescar taurons perque és una especie en perill d'extincié i hem de
deixar que es reprodueixin.” (M.9); “Jo li diria al pescador que no pot pescar taurons

perque estan en perill d'extincid.” (E.13); “Perqué estan a punt de desapareixer.”
(H.5).
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- Arguments predictius: “No, perqué si pesca molts taurons d'una espécie que es pot
extingir, si pesca sempre el mateix tipus, al final es podrien acabar extingint.” (T.12);
“Que si mata taurons aniran desapareixent més.” (Q.10).

b) Arguments que incorporen el concepte de “el paper dels taurons en I’equilibri del
medi mari”:

En aquest cas, els arguments fan referéncia per una banda al paper regulador dels taurons

(arguments descriptius) i per l'altra, a la problematica associada, en el cas que

desapareguin els taurons, sobre la cadena alimentaria i sobre I'equilibri del medi mari

(arguments predictius). La majoria dels arguments corresponen a aquest segon

enfocament i tenen una connotacio cientifica.

- Arguments descriptius: “Els taurons s'encarreguen d'equilibrar I'ecosistema mari.”
(M.2)

- Arguments predictius: “Si els pesques a cada part del mén desapareixerien i sense
taurons al mar es trencaria l'equilibri i els peixos es menjarien totes les cloisses i
quan ja no tinguin més menjar es moririen i no hi hauria res al mar.” (M.4);
“Aconsello al pescador que no pesqui per qué si no els taurons desapareixen i
I'equilibri del mar es trencaria.” (M.14); “No, perqué imagina't que si matem a
taurons que passara en la vida marina no hi haura taurons i I'equilibri del mar es
trencaria i augmentaria el nombre de peixos i per aix0 tenen que viure els taurons i
no menjar-los.” (E.1); ”Si al final agafem tants taurons ens quedarem sense. |
ademés si no hi haguessin taurons la vida del mar no seria igual.” (E.21); ”Si pesques
molts taurons hi hauran després masses peixos i I'aliment dels peixos també
s'extingira.” (K.29).

c) Arguments que incorporen el concepte de “la problematica de I'aleteig (finning)”:

Quasibé tots els arguments que incorporen aquest concepte son descriptius. Entre ells es
poden diferenciar els que tenen una connotacio cientifica, ja que centren I'argumentacio
en la problematica morfologica que suposa |'aleteig pels taurons; i, els que tenen una
connotacid social centrats en la practica de I'aleteig com a resposta a la demanda social, tal
i com s’ha comentat al principi d’aquesta analisi. També s’ha identificat arguments

explicatius i predictius que incorporen aquest concepte.
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Arguments descriptius amb connotacié cientifica: “Quan els cacen li tallen les aletes
i com el cos ocupa molt espai els tiren al mar i els taurons per respirar es tenen que
moure amb les aletes i es moren al fons del mar.” (M.4).

Arguments descriptius amb connotacié social: “També per fer la sopa d'aleta de
taurd el que s'ha de fer és agafar un taurd i li comencen a donar cops llavors quan
ja s'ha quedat estabornit li tallen les aletes i el tiren al mar.” (G.9);

Argument explicatiu: “Perque els humans (i ell) pesquen els taurons li agafen les
aletes i tiren els taurons.” (L.2).

”I

Arguments predictius: els altres, si segueixen amb el "finning" aniran

desapareixent més rapid.” (R.19).

d) Arguments que incorporen el concepte de “la problematica legal de la pesca de

taurons”:

Els conceptes relacionats a la problematica legal de la pesca de taurons sén utilitzats tant

en arguments descriptius, com explicatius com en arguments predictius; i tenen una

connotacio social.

Arguments descriptius: “Que és una cosa il-legal.” (M.13); “Hi ha lleis importants
sobre la pesca.” (S.19).

Arguments explicatius: “Les tintoreres grans sén legals de pescar pero els altres
taurons no es poden pescar perqué hi ha una llei que ho prohibeix.” (1.12).

Arguments predictius: “Pot ser il-legal.” (Q,11); “Et pot caure una bona denuncia.”
(T.8); “Que si no el pillarien i li posarien una multa.” (K.18); “Que pots anar a la
presé.” (L.30).

Per concloure aquesta analisi dels arguments conceptuals de I'objectiu especific 2 de

I’estudi es pot constatar que, en les respostes valides es mostra que I'alumnat té una bona

comprensié ecosistémica de la problematica, tant des del punt de vista cientific com social

i que, alguns dels alumnes han utilitzat els arguments des d’aquest model teoric (Pigrau i

Sanmarti, 2015), que els ha permes sobretot descriure, fer explicacions i prediccions.
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La utilitzacié dels diversos conceptes cientifics en aquests arguments també sén una
evidencia de la significativitat i la integracié dels continguts treballats durant I'activitat
d’AULACRAM, en els models teorics dels alumnes i que per tant, els han pogut utilitzar per
interpretar una situacio plantejada en un context diferent, mostrant també la funcionalitat

dels aprenentatges realitzats (Canal, 2012; Coll et al , 1995).

4.3.2.2 Arguments de la dimensid actitudinal

L’analisi descriptiva ha mostrat que els arguments de la dimensié actitudinal sén els menys
utilitzats pels alumnes amb un 19,14%; tant de 5& EP com de 6& EP. Tot i que en el curs

2013-2014 s’han utilitzat més que els de la dimensié d’actuacié.

La interpretacié d’aquests arguments s’ha fonamentat en I'explicitacié d’”actituds envers
la ciéncia” i “actituds cientifiques”, des del punt de vista de la sensibilitzacio i del

posicionament afectiu.

El conjunt de I'alumnat ha presentat 197 arguments d’aquesta dimensié. Per alguns
alumnes dels tres arguments un és actitudinal, a vegades els dos i a vegades els tres

arguments (per exemple E.12 i S.12).

Els arguments de la dimensié actitudinal que ha utilitzat I'alumnat davant la situacié
plantejada, els podem classificar en tres categories, tenint en compte els referents del marc

teoric. Les categories soén:

a) Els que mostren algun dels components afectius de la dimensio actitudinal, tal i com
identifica Klopfer (1976) quan parla de les “actituds envers la ciéncia” i, que fan
referencia sobretot als sentiments, creences i valors que genera la situacio que s’ha
plantejat.

b) Els que donen arguments racionals o fonamentats en evidencies cientifiques (Pigrau
i Sanmarti, 2015).

c) Els que es posicionen i per tant adopten una decisio critica (Cafial, 2012).
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A continuacid s’explica cadascuna d’aquestes categories amb els arguments principals

d’alguns alumnes, com a exemples.

a) Arguments que mostren algun dels components afectius de la dimensid
actitudinal:

Aquesta categoria és la que mostra més arguments, sobretot centrats en els sentiments

gue ha provocat la situacié plantejada, tot i que amb connotacions molt diverses.

Per una banda, alguns alumnes pretenen influir en els pescadors per a qué no pesquin, fent
un paral-lelisme entre els seus sentiments i els que podria tenir un taurd. En aquest sentit,
hi ha dos tipus d’arguments, uns més generics que mostren empatia amb els sentiments
del tauré per que els pescadors els pesquen i, uns altres que mostren aquest sentiment
d’empatia amb el tauré quan li practiquen I'aleteig (finning). Alguns exemples d’aquests

arguments s’exposen a continuacio:

- Arguments que mostren empatia amb els sentiments del taurd per qué els pescadors els
pesquen: “l a que no t'agradaria que et matin pues lo mateix a ells.” (E.5); “No pesqui
taurons és com cacgar-te a tu mateix.” (C.14); “T'agradaria que t'ho fessin a tu? Jo no?”
(H.12); “T'agradaria que et matin? No, no? Doncs ja esta. No son dolents, solament que

ens confonen.” (H.14).

- Arguments que mostren empatia amb els sentiments del taurd quan li practiquen
I'aleteig: “Perqué els humans podrien posar-se a la pell del taurd si a ell el pesquessin
i li tallessin les aletes no li agradaria.” (C.10); “No a tu t'agradaria que et tallessin els
bracos i les cames.” (E.14); “T'agradaria que et trenquessin els peus i les mans viu i et

llencessin a terra.” (K.9).

Per altra banda, utilitzen arguments, sovint associats a la visié de patiment que poden tenir

els taurons en la situacié plantejada: “També pot ser que caci a un petit, el pobre és molt
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petitia mésamés aralitallen |'aletai el tiren el mar, els pobres pateixen molt dessagnant-
se i sense poder-se moure.” (J.6); “No pesquis taurons per que els hi fas molt mal i pateixen
molt.” (D.13); “Molt bon dia senyor. Vosté no sap com pateixen els taurons quan voste els
mata? Més ben dit els hi talla les aletes.” (0.6); “Escolti pescador. Vostée sap quan pateixen
els taurons? Qué passaria si un taurd vingués i et tallés el cap? Qué diries? Au, au! Doncs

pensa com pateix el taurd quan li talla les aletes.”(0.14).

Altres arguments volen visualitzar que els taurons sén victimes i no depredadors: “Hola
pescador. Jo et recomanaria que no pesquessis taurons. Els taurons sén animals com altres
i ells no ens han fet res a nosaltres, en tot cas, som nosaltres que els hi fem mal i els
maltractem.” (G.13); “Perque si els taurons no ens volen fer mal, perque els hi hem de fer
nosaltres.” (T.1); “Els taurons maten a les persones perque estan al fons del mar i no tenen
tanta bona vista i poden confondre una tortuga amb un surfista, per la forma i perqué un

taurd es confongui, ja hem de matar a 5 taurons? Jo no ho veig just.” (A.20).

En tots els arguments exposats en aquesta categoria es mostra una relacié afectiva entre
I'argument i I'interlocutor (el pescador). Aixi mateix, la situacid que s’ha plantejat ha
generat que I'alumne expressi els seus propis sentiments, tingui empatia amb els taurons,
gue questioni els sentiments del pescador, aixi com que desenvolupi I'interés i motivacio
per la tematica, aspectes explicitats per Klopfer (1976), com “actituds envers la ciéncia” i

inclosos també a PISA 2015.

b) Arguments racionals o fonamentats en evidéncies cientifiques:

En aquesta categoria s’agrupen els arguments actitudinals en quée els alumnes han utilitzat
algun concepte cientific per justificar-lo o ho argumenten de forma racional (Pigrau i
Sanmarti, 2015). S’inclouen en aquesta categoria per que sdn arguments personalitzats

III

(utilitzen el “nosaltres”, “tu” o “jo”) i, intenten fomentar la sensibilitzacié més que el

coneixement propi de la dimensié conceptual. També, en la majoria d’afirmacions donen
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el seu punt de vista. A continuacié es mostren els arguments agrupats en les principals

tematiques que tracten i alguns exemples que ho il-lustren.

- Sobre la pertinencga dels taurons a la natura i el fet que per ser éssers vius, tenen
dret a viure: “Els taurons sén part de la natura i no els hi hem de fer mal.” (G.7);
“Han de tenir en compte que els taurons sén éssers vius com nosaltres i tenen el
mateix valor que els humans i que n'hi ha pocs.” (J.14); “Perqué els taurons tenen
dret a viure com nosaltres.” (M.20); “l els taurons sén éssers vius com nosaltres, no
els matis.” (T.8).

- Sobre el fet que estan en perill d’extincié: “Jo penso que esta malament pescar tants
taurons perqueé hi ha taurons que estan en perill d'extincid i no esta bé pescar-los.”
(K.24); “Li hauria de caure la cara de vergonyal! Els pobres taurons estan en perill
d'extincid, si tu els pesques es poden extingir del tot.” (0.20); “T'estas donant
compte de que cada vegada ni hi ha menys taurons al mar.” (E.24).

- Sobre la importancia de les aletes per nedar: “No et fa vergonya fer finning. Li fas
molt de mal al taurd i quan tires el cos el taurd quan cau a terra esta apunt de morir,
després d'un minut el taurd ja és mort. Saps perqué sense les aletes es mor. Perqué
amb les aletes fa impuls i li té que entrar aigua per les branquies.” (E.4).

- Sobre la talla minima: “Si és petit no perqué després no el deixes reproduir-se i no
esta bé.” (K.19).

- Sobre el trencament de I'equilibri del mar i la cadena alimentaria: “Si s'extingeixen
es moriran els peixos i les cloisses i ens quedarem sense peix, si vols pensa només
amb tu.” (1.10); “Perqué si tothom fem igual que tu s'acabaran els taurons i es
trencara I'equilibri del mar.” (M.23).

- Sobre la repercussio en la seva propia pesca: “Que no pesqui, siné quan s'acabin els
taurons i no en quedi ni un, qué passara? Qué fareu els pescadors? No podreu
pescar més.” (H.10); “Si pesques taurons seras ric pero et gastaras tots els diners
pagant la multa i no seras ric, seras pobre.” (0.4).

Igual que en I'altra categoria, en tots els arguments exposats es mostra una relacid afectiva
entre 'argument i 'interlocutor (el pescador). Aixi mateix, la situacié que s’ha plantejat ha
generat que I'alumne expliciti el seu punt de vista i qlestioni I'actuaciéo o pensament de

I'interlocutor
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c) Els que es posicionen i per tant adopten una decisio critica davant la situacio:

Els arguments d’aquesta categoria mostren un posicionament dels alumnes, ja sigui per
I'activitat de la pesca de taurons, o ja sigui pel paper dels pescadors en aquesta situacio.
Aquest posicionament correspon a una presa de decisio critica que ha fet 'alumne respecte
la problematica ambiental, que segons Cafal (2012), contribueix a desenvolupar una de les
capacitats de la dimensio actitudinal. Tot seguit, s’il-lustren amb exemples les afirmacions

actitudinals dels alumnes en relacio al posicionament.

- En contra la pesca dels taurons i sobretot del finning: “Perqueé alguns no volem que tiris
el cos i et quedis amb les aletes.” (M.18); “Perqué no vull que els matin ni que facin el
"finning". (S.15); “Li recomanaria que no pesqués perqué: 1. Esta malament pescar

taurons.” (L.30); “El pescar taurons esta malament i no s’ha de fer.” (5.12).

- Mostrant el seu rebuig per les persones que pesquen taurons: “Jo de tu no em faria
pescador dolent perqué no respectaras les regles i estara molt malament.” (K.24); “A més,
és de persona cruel perque els taurons només maten a 4 persones a l'any (i sense voler)
perod nosaltres matem a 100.000.000 de taurons a I'any.” (L.11); “També li diria que és un
malvat per que els hi talla les aletes i els tira al mar sense aletes i només ho fan perque
guanyen diners.” (E.12); “Benvolgut Marti, jo et recomanaria que no en pesquessis. Aixo

no és bo per que la gent que ho fa sén uns egoistes, no pensen en els taurons.” (G.16)

Aquests arguments van associats també a un judici de valor i a un principi d’autoritat, ja
que considera que el fet de pescar esta molt malament i no s’ha de fer; i, al rebuig als

pescadors de taurons, considerant-los malvats, cruels o egoistes.

En conjunt en tots els arguments interpretats en aquesta dimensio actitudinal, s’evidencia
un interés per la problematica ambiental presentada, corroborant un dels aspectes que
tant, Klopfer (1976), Cafial (2012), Pigrau i Sanmarti (2015) i PISA 2015 destaquen, en les
“actituds envers la ciencia” i les “actituds cientifiques” que cal desenvolupar en I'alumnat.

Aixi mateix, es constata una preocupacié per part de I'alumnat per la problematica
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ambiental que se’ls hi ha presentat i un posicionament critic, fets que constaten el

desenvolupament de la consciéncia mediambiental (PISA 2015).

En tots els casos, cal destacar la influéncia que ha tingut I'activitat d’AULACRAM, per
concretar els arguments, per desvetllar I'interés per la problematica i per dotar de

contingut a I’hora de posicionar-se.

4.3.2.3 Arguments de la dimensié d’actuacié

L’analisi descriptiva ha mostrat que els arguments de la dimensié d’actuacié sén els segons
més utilitzats pels alumnes amb un 37,12%; tant de 5& EP com de 6& EP. En el curs 2013-
2014 s’han utilitzat menys que els arguments de la dimensid actitudinal, mentre que en el

curs 2014-2015 hi ha un augment considerable.

Tenint en compte que en aquesta pregunta 2 es demana argumentacions a I'alumnat per a
recomanar actuacions a un tercer (el pescador), la interpretacid de les seves respostes es
centrara en la intencionalitat que s’exposa i, d’acord amb Schnack (1977) estara vinculat

als arguments per fer alguna cosa, que no a la manera de fer-ho.

L'analisi interpretativa que es presenta analitza els tipus d’arguments d’actuacié de
I"'alumnat i per tant, el tipus de actuacions que recomana al pescador. Aquesta analisi es fa
des d’una doble perspectiva, tenint en compte la tipologia de llenguatges utilitzat. Per una
banda les recomanacions que responen a un “llenguatge de la critica” (Fien, 1993; Giroux,
1989), i per l'altra, les recomanacions que mostren la utilitzacié d’'un “llenguatge de la
possibilitat” segons els mateixos autors, o també anomenat “llenguatge creatiu” (Sauvé,

2017).

Aquesta analisi permet tenir una visié global dels llenguatges que utilitza I'alumnat en una

situacié com la plantejada.
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El conjunt de I'alumnat ha presentat 382 arguments d’aquesta dimensid. Per alguns
alumnes dels tres arguments un és d’actuacid, a vegades els dos i a vegades els tres

arguments (per exemple Q.2 i N.9).

A continuacié s’analitza els resultats d’aquests arguments segons cada tipologia de

llenguatge i s"Targumenta amb exemples concrets.

a) Arguments que utilitzen el “llenguatge de la critica”

Els arguments que utilitzen el “llenguatge de la critica” mostren connotacions negatives i
impositives davant la situacié plantejada, adrecades directament al pescador. Sovint han
introduit expressions com “no fer una cosa” (“No facis finning i no pesquis els petits ni els
que estan en perill d'extincid.” (S.24)) o “mai facis” (“Mai a la vida facis finning.” (N.3)),
pero també, destaquen el fet que hi ha actuacions “prohibides” per donar més evidéncia
que alguna cosa no s’ha de fer (“No pesquis taurons per que esta prohibit fer finning.”
(M.6)), i en alguns altres casos també ofereixen arguments sobre la legislacid, donant més
arguments per a la prohibicié d’'una actuacié concreta (“Esta prohibit cacar taurons a

Espanya no pots cagar taurons et multarien.” (E.8)).

Les principals tematiques en que s’agrupen les denuncies que fan els alumnes des
d’aquesta perspectiva critica son: I'aleteig, anomenat en anglés “finning” paraula que han
incorporat molts dels alumnes; i en menys mesura també hi ha arguments sobre, el fet de
no pescar taurons, no abandonar xarxes grans i, el fet que esta prohibit pescar taurons. A

continuacié es mostren alguns exemples de cada cas:

- Sobre aleteig: “Que no faci finning.” (J.9); “Que no tiri taurons sense aletes.” (L.1); “Que
digui NO al finning!” (N.19); “Sobretot no facis finning!” (T.4); “També li diria que no pot

fer finning perque maten els taurons.” (E.13).
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- Sobre no pescar taurons: “Mai pesquis un taurd.” (D.14); “Jo li recomanaria que no

pesqués taurons.” (D.23).

- Sobre I'abandonament de les xarxes: “l sobretot mai deixis les xarxes al mar perque

molts animals es moren.” (G.6); "No tirar la xarxa quan es faci vella.” (K.27).

- Sobre la prohibicié de la pesca de taurons: “Jo li diria que no pesqui taurons. Primer

per que va contra la llei.” (E.11); “No els matis perqué pots anar a la presé.” (H.6).

En tots els arguments exposats es mostra un coneixement de la problematica i en alguns
casos, també intuicions dels marcs legals i normatius en termes de prohibicio, fets que
mostren una clara identificacié del problema que s’esta analitzant. Segons Fien (1993) i
Giroux (1989), aquests aspectes sén unes de les claus per fomentar I'empoderament de les

persones davant una problematica ambiental complexa.

b) Arguments que utilitzen el “llenguatge de la possibilitat o llenguatge de creatiu”

Des de la tipologia del “llenguatge de la possibilitat” (Fien, 1993; Giroux, 1989) o
“llenguatge creatiu” (Sauvé, 2017), segons els autors, es destaca el fet que els arguments
gue mostra I'alumnat donen opcions concretes per actuar i, com diu Sauvé es mostren com
solucions significatives i factibles. Aquestes propostes suggereixen maneres de fer, que

permetrien actuar d’'una manera més sostenible.

El llenguatge utilitzat és un llenguatge de recomanacid, que utilitza expressions com “si
pesques..., fes...” (“Si pesques que aprofitis tot el taurd.” (L.3)), o “procura fer...” (“Procura
pescar amb un vaixell artesanal.” (C.6)) o, directament exposa |'actuacié que recomana

(“Pots pescar només respectant les lleis.” (J.24)).

Entre la totalitat dels arguments d’aquesta dimensid, n’hi ha més que utilitzen aquest

llenguatge que els que utilitzen el “llenguatge de la critica”.
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Les principals tematiques en que s’agrupen els arguments d’aquesta tipologia son:

- Recomanacions sobre les arts de pesca a utilitzar, potenciant la pesca artesanal: “Es
millor que siguis un pescador artesa i que pesquis només peixos, perque aixi mantindras
I'equilibri maritim sense contaminar-lo gens ni mica.” (H.9); “Després si tens que pescar
taurons ha de ser en canya perd no amb xarxes quilometriques i també ha de ser un
vaixell no industrial que contamini poc.” (R.12); “Procura pescar amb un vaixell

artesanal.” (C.6).

- Aprofitar tot el cos del taurd: “Perque si pesques taurons has d'aprofitar-ho tot, no
només el cap i les aletes.” (G.6); “També li diria que aprofités tot el taurd.” (1.3); “Si
pesques que aprofitis tot el taurd.” (L.3); “Pot cagar taurons pero que si caga taurons

que ho aprofiti tot.” (N.6); “Aprofita'l tot. No sol agafis les aletes.” (Q.8).

- Involucrar a altres persones (explicant a la gent, recollint signatures o buscant gent que
ho expliqui): “L'altre seria que si coneix a algu que li digui que no pesqués taurons.”
(D.10); “També si la gent fa que la gent de les ciutats firmin perqué no pesqueu més
tauronsiliensenyin a la llei i deixin de pescar taurons i us denuncien a tots els pescadors
i no podreu matar més taurons mai. | ni n'hauran més, i mai més matareu taurons i a
sobre tindreu que pagar tots els pescadors les denuncies i no pescareu mai més.” (H.2);

“Jo li diria que no pot pescar taurons, i si no m'entén que vagi al CRAM.” (E.15).

- Pescar pocs taurons, que respecti la talla minima i els que estan en perill d’extincié:
“Que pesqui pero si pesca que pesqui sol un taurd i que sigui gran.” (Q.2); “Pescar els
taurons més grans per a que els petits puguin reproduir-se, pero aprofitar totes les parts
del taurd que pesqués.” (T.7); “Després que deixi créixer als taurons petits per quan
siguin grans els pesquin.” (L.7); “Si té que pescar que agafi algun taurd que no estigui en
perill d'extincié i que no sigui petit i que aprofiti tota la carn no sols les aletes.” (N.9);
“No pescar taurons blancs.” (Q.5); “Que pesqués els taurons grans i que no estiguin en
perill d'extincid.” (1.17); “Si has de pescar-los pesca tintoreres grans, no de les petites ni
els altres tipus de taurons. També aprofita-ho tot.” (N.3); “Pots pescar només respectant

les lleis.” (J.24).
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- Temporalitzar la pesca de taurons: “Li diria que només caces 3 taurons per setmana.”
(J.10); “Si vol pescar que ho faci moderadament i com a molt 2 taurons per cada 2
setmanes.”(J.13); “Jo pescaria un de tant en tant pero pescaria una tintorera perqué no
estan en perill d'extincid.” (K.22); “Pesca poquet per que sind no en quedaran.” (F.22);
“Que pesqui un taurd al mes.” (C.28); “Pero si vols pescar molt, esperes que ells es

puguin reproduir i pesques d'época en epoca, com tot I'hivern.” (L.14).

- Dedicar-se a una altra cosa: “Dedicar-te a un altre ofici.” (K.3); “No pescador, tens que
dedicar-te a una altra cosa perque s'estan extingint els taurons.” (M.25); “Dedicat a la

pesca de tonyina.” (1.7).

- Recomanacions pel consumidor: “No mengi sopa d'aleta de taurons.” (D.25); “Si vas al
mercat no compris aleta de taurd sén molt cares i aixi si no comprem no els mataran.”

(F.14).

Com s’evidencia I'alumnat ha trobat solucions i oportunitats a la situacié plantejada en
forma de recomanacions, fet que mostra que ha incorporat elements per fer una valoracio
critica i ha sabut trobar des del “llenguatge de la possibilitat” o “creatiu”, solucions

possibles i diferents, a la problematica ambiental.

En conjunt en els arguments interpretats en aquesta dimensié d’actuacid, s’evidencia la
doble perspectiva que pot tenir I'alumnat davant la problematica ambiental presentada.
Una visié des del “llenguatge de la critica” (Fien, 1993; Giroux, 1989) que ha mostrat per
una banda que I'alumne ha identificat el problema, i per Ialtra, el seu posicionament critic
de les actuacions que fan alguns pescadors. Aquest llenguatge també ha permes mostrar

amb contundéncia la seva oposicid a la situacio.

| una altra visié des del “llenguatge de la possibilitat” o “llenguatge creatiu” (Sauvé, 2017),
ha permes interpretar les solucions reals que aporten els alumnes a la problematica

plantejada.
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Segurament la participacid en I'activitat d’AULACRAM de I'alumnat, ha pogut desvetllar el
pensament critic i reflexiu davant la situacié que se’ls hi ha presentat, i a tenir seguretat i
contundéncia tant en les idees exposades, com en la possibilitat de fer sentir la seva veu
Breiting et al. (2009); aixi com, ha pogut contribuir a que I"alumnat prengui decisions
argumentades sobre com actuar i en aquest cas, sobre com recomanar una actuacid a un
tercer, fonamentant-se en el coneixement de la situacié que els ocupa (Pigrau i Sanmarti,
2015). Aquesta relacio entre I'activitat i els resultats és la que s’analitzara a I’estudi de casos

de I'objectiu especific 3.

4.3.2.4 Analisi interpretativa dels arguments del casos d’estudi

En relacio als quatre grups (E, H, Qi T) sobre els que es fa I’estudi de cas d’acord als resultats
de I'objectiu especific 1, i per tal de tenir analitzats els resultats interpretatius d’aquest
objectiu especific 2 per a I'analisi de I'objectiu especific 3, a continuacié es presenta

I'analisi interpretativa de cadascun d’aquests grups.

A. ANALISI INTERPRETATIVA DEL GRUP E

Entre els arguments dels alumnes del grup E s’identifiguen arguments de les tres
dimensions. A continuacié s’interpreten cadascuna d’elles i es mostren exemples concrets

en cada cas.

Els arguments conceptuals incorporen els quatre conceptes descrits:

a) Arguments que incorporen el concepte “perill d’extincié” (descriptius, explicatius i

predictius):

261



4. Resultats i discussio

- Arguments descriptius: “Perill d’extincié” (E.19); “Jo li diria que pescar taurons

esta fent que ells desapareixen” (E.21).

- Arguments explicatius: “Jo li diria al pescador que no pot pescar taurons per que
estan en perill d'extincié.” (E.13); “Jo li diria que no pesqués taurons per que

estan en perill d'extincié.” (E.20).

- Arguments predictius: “Dintre de poc temps podrien estar en perill d'extincid.”
(E.9); “Jo et recomanaria que no pesqués taurons per que els taurons aniran poc

a poc desapareixent i son éssers vius.” (E.17).

b) Arguments que incorporen el concepte de “el paper dels taurons en I'equilibri del

medi mari” (només predictius):

- Arguments predictius: “No, per qué imagina't que si matem a taurons qué
passara en la vida marina no hi haura taurons i I'equilibri del mar es trencaria i
augmentaria el nombre de peixos i per aix0 tenen que viure els taurons i no
menjar-los.” (E.1); “Pescar taurons no sol és matar el taurd per qué si

desapareixen els taurons es trencaria I'equilibri del mar.” (E.26).

c) Arguments que incorporen el concepte de “la problematica de I'aleteig (finning)”

(explicatius i predictius):

- Arguments explicatius: “Que no per que s'extingiran per que fan finning per la

sopa d'aleta de taurd.” (E.8).

- Arguments predictius: “mai fes finning per qué si desapareixen taurons, el mar

es desequilibraria.” (E.2).

d) Arguments que incorporen el concepte de “la problematica legal de la pesca de

taurons” (només explicatiu):

- Arguments explicatius: “Li diria que no per qué mata a animals en perill
d'extincid i segons en quins llocs esta prohibit pescar taurons. Et poden multar.”

(E.5).
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Entre els arguments actitudinals I'alumnat utilitza arguments de les tres categories

exposades:

a) Arguments que mostren algun dels components afectius de la dimensié actitudinal:

- Arguments que mostren empatia amb els sentiments del tauré quan els
pesquen: “la que no t'agradaria que et matin pues lo mateix a ells.” (E.5); i quan
li practiquen l'aleteig: “No a tu t'agradaria que et tallessin els bragos i les

cames.” (E.14).

- Arguments que van associats a la visié de patiment dels taurons: “Jo no pescaria

perque el pobre taurd ho passa molt malament.” (E.10).

- Arguments que visualitzen el dilema dels taurons de ser victimes o depredadors:
“Els taurons sofreixen moltissim, els animals no van a per els humans i llavors tu

no tens dret a matar-lo.” (E.17).
b) Arguments racionals o fonamentats en evidéncies cientifiques:

- Sobre la pertinenca dels taurons a la natura i el fet que per ser éssers vius, tenen
dret a viure: “Si mates taurons mates vides de l'aigua.” (E.7); “Per que soén

animals que tenen el mateix dret a viure ells que nosaltres.” (E.20).

- Sobre el fet que estan en perill d’extincié: “T'estas donant compte de que cada

vegada ni hi ha menys taurons al mar.” (E.24).

- Sobre la importancia de les aletes per nedar: “No et fa vergonya fer finning. Li
fas molt de mal al tauré i quan tires el cos el taurd quan cau a terra esta apunt
de morir, després d'un minut el taurd ja és mort. Saps perquée sense les aletes
es mor. Perquée amb les aletes fa impuls i li té que entrar aigua per les

branquies.” (E.4).
c) Els que es posicionen i per tant adopten una decisio critica davant la situacié:

- En contra la pesca dels taurons i sobretot del finning: “No esta bé perque quan

pesquen els taurons els hi tallen les aletes i deixen el cos viu al mar.” (E.23).

263



4. Resultats i discussio

- Mostrant el seu rebuig per les persones que pesquen taurons: “També li diria
que és un malvat per que els hi talla les aletes i els tira al mar sense aletes i

només ho fan perque guanyen diners.” (E.12).

Entre els arguments d’actuacié l'alumnat utilitza arguments de les dues categories

exposades:

a)

b)

Arguments que utilitzen el “llenguatge de la critica”:

- Sobre aleteig: “També li diria que no pot fer finning perque maten els taurons.”

(E.13).

- Sobre no pescar taurons: “No cacis, eh!” (E.1); “Si pesques no només et quedaras
sense treball sino que els que pesquen petxines també. Aixi per aguesta rad no pots

pescar!” (E.24).

- Sobre la prohibicid de la pesca de taurons: “Esta prohibit cacar taurons a Espanya
no pots cagar taurons el multarien.” (E.8); “Jo li diria que no pesqui taurons. Primer

per que va contra la llei.” (E.11).

Arguments que utilitzen el “llenguatge de la possibilitat o llenguatge de creatiu”:

- Involucrar a altres persones (explicant a la gent, recollint signatures o buscant gent
qgue ho expliqui): “Jo li diria que no pot pescar taurons, i si no m'entén que vagi al

CRAM.” (E.15).

- Recomanacions pel consumidor: “A lo millor penses que la sopa esta bona pero no

es té que provar per que si algu li agrada a tot el mén també li agradara.” (E.1).

El grup E mostra arguments conceptuals, actitudinals i d’actuacio en I'analisi de la pregunta

2 del Questionari 2. En els arguments conceptuals I'alumnat ha introduit els conceptes de

perill d’extincié del paper dels taurons en I'equilibri del medi mari, de la problematica de

I'aleteig, i dels temes legals vinculats a la pesca; per descriure, explicar o predir, segons el

contingut. Entre els arguments actitudinals s’identifiquen arguments de les tres categories
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estudiades, mostrant l'interés i preocupacié pel problema, el vincle emocional i la
utilitzacié de coneixement cientific per sensibilitzar al pescador. Per ultim aquest grup,
també ha utilitzat arguments d’actuacid, alguns utilitzant el “llenguatge de la critica” (sobre
aleteig, sobre no pescar taurons, sobre la prohibicié de la pesca de taurons) i, altres el
“llenguatge de la possibilitat” (associats a involucrar a altres persones, i a fer

recomanacions al consumidor).

B. ANALISI INTERPRETATIVA DEL GRUP H

Entre els arguments dels alumnes del grup H s’identifiquen arguments de les tres
dimensions. A continuacid s’interpreten cadascuna d’elles i es mostren exemples concrets

en cada cas.
Els arguments conceptuals incorporen només dos conceptes descrits:

a) Arguments que incorporen el concepte “perill d’extincidé” (explicatius i predictius):

- Arguments explicatius: “Perque estan a punt de desapareixer.” (H.5); “No els

matis perqué estan en perill d'extincid.” (H.6).

- Arguments predictius: “NO perque s'extingirien els taurons.” (H.8); “Jo penso

gue no s'han de pescar perqué s'extingiran.” (H.17).

b) Arguments que incorporen el concepte de “el paper dels taurons en I'equilibri del

medi mari” (explicatius i predictius):
- Arguments explicatius: “Perqué es desiguala I'equilibri del mar.” (H.15).

- Arguments predictius: “No pesquis taurons: Perque si tothom pesca taurons ens
guedarem sense, |'equilibri del mar es trencara i ja no tindrem peix.” (H.1); “Si

ens guedem sense taurons també ens quedarem sense peixos.” (H.17).
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Entre els arguments actitudinals I'alumnat utilitza arguments de les tres categories

exposades:

a) Arguments que mostren algun dels components afectius de la dimensié actitudinal:

- Arguments que mostren empatia amb els sentiments del tauré quan els
pesquen: “T'agradaria que et matin? No, no? Doncs ja esta. No sén dolents,
solament que ens confonen.” (H.14); i quan li practiquen I'aleteig: “Si et tallessin

les cames i els bragos que faries?” (H.4).

- Arguments que van associats a la visié de patiment dels taurons: “No s'han de
pescar perque quan els pesques els taurons pateixen.” (H.17).

- Arguments que visualitzen el dilema dels taurons de ser victimes o depredadors:
“Els dolents som nosaltres no ells.” (H.10).

b) Arguments racionals o fonamentats en evidéncies cientifiques:

- Sobre el fet que estan en perill d’extincié: “Us agrada que us mates i estiguéssiu
en perill d'extingir.” (H.5).

- Sobre la repercussio en la seva propia pesca: “Que no pesqui sind quan s'acabin
els taurons i no quedin ni un, que passara? Que fareu els pescadors? No podreu
pescar més.” (H.2); “Quan s'acabin els taurons no guanyaras diners. Qué
faras?”(H.4).

c) Els que es posicionen i per tant adopten una decisio critica davant la situacio:

- En contra la pesca dels taurons i sobretot del finning: “També és que no han fet
res per mereixer aixo.” (H.15).

Entre els arguments d’actuacié I'alumnat utilitza arguments de les dues categories

exposades:

a) Arguments que utilitzen el “llenguatge de la critica”:

- Sobre la prohibicié de la pesca de taurons: “No els matis perque pots anar a la presd.”

(H.6).

b) Arguments que utilitzen el “llenguatge de la possibilitat o llenguatge de creatiu”:
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- Recomanacions sobre les arts de pesca a utilitzar, potenciant la pesca artesanal: “Si fa
falta pesca amb canya no amb xarxes.” (H.4); “Es millor que siguis un pescador artesa i que
pesquis només peixos, perque aixi mantindras I'equilibri maritim sense contaminar-lo gens

ni mica.” (H.9).

- Involucrar a altres persones (explicant a la gent, recollint signatures o buscant gent que
ho expliqui): “També si la gent fa que la gent de les ciutats firmin perqué no pesqueu més
taurons i li ensenyin a la llei i deixin de pescar taurons i us denuncien a tots els pescadors i
no podreu matar més taurons mai. | ni n'hauran més, i mai més matareu taurons i a sobre

tindreu que pagar tots els pescadors les denuncies i no pescareu mai més.” (H.2).

El grup H mostra arguments conceptuals, actitudinals i d’actuacié en I'analisi de la pregunta
2 del Questionari 2. En els arguments conceptuals I'alumnat ha introduit només dos dels
conceptes analitzats: el concepte de perill d’extincid i el concepte del paper dels taurons
en I'equilibri del medi mari, tots dos des d’una perspectiva tan explicativa com predictiva.
Entre els arguments actitudinals es constaten arguments de les tres categories estudiades,
mostrant l'interés i preocupacié pel problema, el vincle emocional, la utilitzacié de
coneixement cientific per sensibilitzar al pescador i, el seu posicionament, des d’una visié
cientifica pero també social. Per ultim aquest grup, també ha utilitzat arguments
d’actuacié, utilitzant el “llenguatge de la critica” (sobre la prohibicié de la pesca de taurons)
i, sobretot el “llenguatge de la possibilitat” (associats a les recomanacions sobre les arts de

pesca, i ainvolucrar a altres persones per resoldre la problematica).

C. ANALISI INTERPRETATIVA DEL GRUP Q

Entre els arguments dels alumnes del grup Q s’identifiquen arguments de les tres
dimensions. A continuacié s’interpreten cadascuna d’elles i es mostren exemples concrets

en cada cas.

Els arguments conceptuals incorporen els quatre conceptes descrits:
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a)

b)

d)

Arguments que incorporen el concepte “perill d’extincié” (explicatius i predictius):

- Arguments explicatius: “Jo |li recomanaria que no cal pescar taurons perque
s'han de reproduir i estan desapareixent.” (Q.1); “No hi ha que pescar taurons

perqueé estan en perill d'extincié” (Q.11).

“uu

- Arguments predictius: ““Que si mata taurons aniran desapareixent més.”

(Q.10); “No, perqué desapareixeran tots.” (Q.12).

Arguments que incorporen el concepte de “el paper dels taurons en I'equilibri del

medi mari” (predictius):

- Arguments predictius: “No podeu pescar cap taurd perque els taurons cuiden el
fons mari i si no hi haguessin taurons no cuidarien el fons mari.” (Q.7); “Si

desapareixen els taurons la vida del mar correra perill.” (Q.4).

Arguments que incorporen el concepte de “la problematica de I'aleteig (finning)”

(predictius):

- Arguments predictius: “Doncs que un quilo d'aleta de taurd és molt car i ningu

compraria.” (Q.6); “Doncs que la gent no aniria a agafar aletes de taurd.” (Q.6).

Arguments que incorporen el concepte de “la problematica legal de la pesca de

taurons” (predictius):

- Arguments predictius: “Pot ser il-legal.” (Q,11).

Entre els arguments actitudinals I'alumnat només presenta dos arguments d’aquesta

dimensid i corresponen a una sola categoria. Aquests arguments son:

a)

Arguments que mostren algun dels components afectius de la dimensid actitudinal:

- Arguments que mostren empatia amb els sentiments del taurd quan li
practiquen l'aleteig: “Que tenen sentiments com nosaltres i que no faci finning

perque és molt cruel matar un taurd viu.” (Q.10).
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- Arguments que van associats a la visié de patiment dels taurons: “Es algo cruel

tallar les aletes a un taurd mentre esta viu” (Q.9).

Entre els arguments d’actuacié I'alumnat utilitza arguments de les dues categories

exposades:

a) Arguments que utilitzen el “llenguatge de la critica”:

- Sobre no pescar taurons: “Que no pesqui.” (Q.2); “Que no pesqui taurons.” (Q,10).

b) Arguments que utilitzen el “llenguatge de la possibilitat o llenguatge de creatiu”:

- Recomanacions sobre les arts de pesca a utilitzar, potenciant la pesca artesanal: “i

si el pesques fes-ho artesanalment o sigui aprofita-ho tot.” (Q.9).

- Aprofitar tot el cos del taurd: “Li recomanaria que quan li treus |'aleta de tauré no
el tiris al mar, podria aprofitar-se tot.” (Q.1); “Aprofitar totes les parts dels taurons.”

(Q.5); “Aprofita'l tot. No sol agafis les aletes.” (Q.8).

- Pescar pocs taurons, que respecti la talla minimai els que estan en perill d’extincid:
“Que pesqui pero si pesca que pesqui sol un taurd i que sigui gran.” (Q.2); “No
pescar taurons blancs.” (Q.5); “Si, perd amb aquestes condicions: 1. Pesca sol un
gue s'hagi reproduit i que no estigui en perill d'extincid.” (Q.8); “Que no pesqui

taurons petits.” (Q.10).

El grup Q mostra arguments conceptuals, actitudinals i d’actuacié en I'analisi de la pregunta
2 del Questionari 2. En els arguments conceptuals I'alumnat ha introduit els quatre
conceptes analitzats des d’una perspectiva basicament predictiva; excepte en el cas del
concepte “perill d’extincié” que també agrupa arguments explicatius. Entre els arguments
actitudinals es constaten només dos arguments que es classifiquen dins la primera de les
categories estudiades (arguments que mostren algun dels components afectius de la
dimensid actitudinal), mostrant empatia amb el tauré quan li practiquen l'aleteig; i,
preocupacio pel patiment de I’'animal. Per ultim aquest grup, també ha utilitzat arguments
d’actuacid, sobretot del “llenguatge de la possibilitat” (associats a les recomanacions sobre
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les arts de pesca, a aprofitar tot el cos del taurd i, a pescar pocs taurons, que respecti la

talla minima i els que estan en perill d’extincid).

D. ANALISI INTERPRETATIVA DEL GRUP T

Entre els arguments dels alumnes del grup T s’identifiguen arguments de les tres
dimensions. A continuacid s’interpreten cadascuna d’elles i es mostren exemples concrets

en cada cas.
Els arguments conceptuals incorporen els quatre conceptes descrits:

a) Arguments que incorporen el concepte “perill d’extincié” (descriptius, explicatius i

predictius):

- Arguments descriptius: “No, que estan en perill d'extincid.” (T.9).

- Arguments explicatius: “Que no en pesqués cap. 1. Perqué estan en perill

d'extincid.” (T.1).

- Arguments predictius: “No pesquis taurons perquée després s'extingiran. “ (T.8);
“No, pergue si pesca molts taurons d'una especie que es pot extingir, si pesca

sempre el mateix tipus, al final es podrien acabar extingint.” (T.12).

b) Arguments que incorporen el concepte de “el paper dels taurons en I'equilibri del

medi mari” (predictius):

- Arguments predictius: “i perquée si no al mar haurien menys animals marins.”

(T.6).

c) Arguments que incorporen el concepte de “la problematica de I'aleteig (finning)”

(explicatius):

- Arguments explicatius: “No, perque si vol fer finning els faria molt mal als

taurons i perqué esta prohibit en alguns paisos.” (T.11).
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d) Arguments que incorporen el concepte de “la problematica legal de la pesca de

taurons” (predictius):

- Arguments predictius: “Et pot caure una bona denuncia.” (T.8).

Entre els arguments actitudinals I'alumnat utilitza arguments de les tres categories

exposades:

a) Arguments que mostren algun dels components afectius de la dimensié actitudinal:

- Arguments que visualitzen el dilema dels taurons de ser victimes o depredadors:
“Perque si els taurons no ens volen fer mal, perque els hi hem de fer nosaltres.”

(T.2).
b) Arguments racionals o fonamentats en evidéncies cientifiques:

- Sobre la pertinenca dels taurons a la natura i el fet que per ser éssers vius, tenen
dret a viure: “No pescar taurons i deixar que visquin en pau al mar.” (T.7); “l els

taurons son éssers vius com nosaltres, no els matis.” (T.8).
c) Els que es posicionen i per tant adopten una decisié critica davant la situacio:

- Encontra la pesca dels taurons i sobretot del finning: “Fas malament de pescar-

los.” (T.13).

Entre els arguments d’actuacié |'alumnat utilitza arguments de les dues categories

exposades:

a) Arguments que utilitzen el “llenguatge de la critica”:

- Sobre aleteig: “Sobretot no facis finning!\” (T.4).
- Sobre no pescar taurons: “Que no en pesquis.” (T.10).

b) Arguments que utilitzen el “llenguatge de la possibilitat o llenguatge de creatiu”:
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- Recomanacions sobre les arts de pesca a utilitzar, potenciant la pesca artesanal:

“Pescar un taurdé fent pesca artesanal: aprofitar tot el menjar.” (T.3).

- Aprofitar tot el cos del taurd: “Que no pesqui perd que ho aprofiti tot.” (T.2); “Si

vols pescar taurons aprofita tot el seu cos.” (T.4).

- Pescar pocs taurons, que respectila talla minima i els que estan en perill d’extincio:
“No pesquis els taurons més petits.”(T.4); “Pescar els taurons més grans per a que
els petits puguin reproduir-se, pero aprofitar totes les parts del taurd que pesqués.”

(T.7); “Pero si té de pescar, algun que no estigues en perill d'extincié” (T.10).

El grup T mostra arguments conceptuals, actitudinals i d’actuacio en I'analisi de la pregunta
2 del Questionari 2. En els arguments conceptuals I'alumnat ha introduit els quatre
conceptes analitzats des d’una perspectiva tan descriptiva, explicativa com predictiva.
Entre els arguments actitudinals sén pocs tot i que es constaten de les tres categories
estudiades. Per ultim aquest grup, també ha utilitzat arguments d’actuacié, sobretot del
“llenguatge de la possibilitat” (associats a les recomanacions sobre les arts de pesca, a
aprofitar tot el cos del tauré i, a pescar pocs taurons, que respecti la talla minima i els que

estan en perill d’extincid).

4.2.3 Conclusions objectiu especific 2

Els resultats obtinguts i analitzats en relacié a I'objectiu especific 2 de la recerca, han
permes evidenciar que l'activitat educativa d’AULACRAM ha contribuit a que els grups
d’alumnes que hi ha participat utilitzin arguments de les tres dimensions de la competéncia

cientifica en la problematica ambiental que se’ls hi ha presentat.

Les conclusions que es presenten tenen en compte que la situacioé presentada, tot i ser
contextualitzada, no és del tot real per I'lalumnat, i que el qué es demana a I'alumne és que

recomani actuacions més que no les faci, situant-se en una interpretacié centrada en la
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intencionalitat del qué s’exposa, i com diu Schnack (1977) vinculat als arguments de fer una

cosa, que no a la manera de fer-ho.

D’entre les tres dimensions, la que ha mostrat més arguments a nivell de I'alumnat, en la
comprovacio de la hipotesi H2.1, és la dimensid conceptual, després la dimensio d’actuacid
i en darrer terme la dimensio actitudinal. Aquests percentatges perd s’han vist modificats
quan es fa I'analisi a nivell de grup escolar (H2.2). Tot i que tots els grups escolars mostren
arguments de les tres dimensions, els percentatges canvien segons cada grup. Les
respostes que tenen percentatges més alts son les de la dimensid conceptual i les
d’actuacié. En aquest cas, la majoria de grups tenen més arguments conceptuals que

d’actuacié (63,2%), tot i que hi ha alguns grups que és a I'inrevés (36,8%).

En relacid al nivell educatiu, el comportament dels percentatges és similar en les
dimensions conceptual i d’actuacid entre I'alumnat de 5e i 6e d’EP, tot i que els alumnes
de 6é& tenen resultats més elevats; mentre que en la dimensié actitudinal és a l'inrevés,
més arguments entre els alumnes de 5¢ EP que en els de 6e. Per tant, es pot confirmar que
el nivell educatiu influeix en la tipologia de respostes i que no es corrobora la hipotesi 2.3

(H2.3).

El curs escolar en el qual han realitzat I'activitat els alumnes també influeix en els resultats.
El percentatge d’arguments del curs 2014-2015, augmenta sobretot en la dimensid
d’actuacid, i poc en la dimensidé conceptual, mentre que baixa en la dimensié actitudinal.
Aguesta dada fa pensar, que potser els canvis que s’hagin fet a I'activitat en el segon curs
d’estudi han contribuit a aquests resultats i per tant, a augmentar els arguments d’actuacio

(H2.4). Aquesta intuicid sera el punt de partida de I’analisi de I'objectiu especific 3.

Pel que fa a la tipologia d’arguments dins de cada dimensid, es pot concloure que I'activitat
ha permes que l'alumnat incorpori de forma significativa conceptes cientifics (perill
d’extincio, paper dels taurons en l'equilibri del medi mari i, problematica de I'aleteig o
“finning” per la natacid i supervivencia dels taurons), i conceptes socials (legislacio sobre
pesca de taurons i aleteig com a resposta a la demanda dels consumidors), per argumentar

les seves respostes en un context diferent, mostrant una visié més complexa i global de la
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problematica i també, evidenciant la funcionalitat dels seus aprenentatges (Cafial, 2012;

Coll et al., 1995).

Aquests conceptes han permeés generar arguments tan descriptius com explicatius i
predictius. En el text dels alumnes es fa palés que I'activitat ha contribuit a introduir
conceptes nous i a ampliar la visié del problema ambiental (descriptius), a reforgar els
arguments que permeten entendre bé la situacid (explicatiu) i, a valorar les conseqiiéncies

de futur que se’n derivarien (predictiu).

En quasi tots els arguments s’identifiquen usos descriptius, explicatius i predictius, tot i que
en el cas del concepte “el paper dels taurons en I'equilibri del medi mari” hi ha forca
arguments predictius, algun descriptiu i no n’hi ha d’explicatius. Aquesta relacié pot estar
determinada pel tipus de contingut i/o per la metodologia utilitzada en la presentacié
d’aquest contingut durant I’activitat, ja que, es duu a terme a través d’un joc de simulacié
amb connotacions predictives. En aquest sentit es podria concloure, que la manera com es
presenta el contingut en I'activitat pot condicionar la tipologia d’arguments, com es veura

més endavant en I'analisi de I'objectiu especific 3.

L'activitat també ha contribuit a augmentar en alguns alumnes els arguments actitudinals
des del punt de vista afectiu, racional i critic. Per una banda ha despertat 'interés per la
problematica ambiental des del punt de vista afectiu, generant vincles emocionals i critics
associats a la practica de la pesca, de I'aleteig i, al rol de victima enlloc de depredador del
taurd. En aquest sentit es pot afirmar que ha contribuit a desenvolupar les “actituds envers

la ciencia” (Klopfer, 1976; Cafial, 2012; Pigrau i Sanmarti, 2015 i PISA 2015).

També, ha facilitat que I'alumnat utilitzi arguments racionals i evidéncies per explicar el seu
posicionament, mostrant un coneixement i integracid dels continguts profund i personal
(Pigrau i Sanmarti, 2015), i una visio objectiva de la problematica. Aixi mateix, ha facilitat el
desenvolupament de la consciéncia mediambiental (PISA 2015) des de la preocupacié per
la situacid; i, I'adoptacid de posicions critiques i argumentades davant la situacié plantejada
(Canal, 2012). D’aquesta manera també s’ha contribuit a desenvolupar algunes “actituds
cientifiques” identificades per Vazquez i Manassero, (1995) i Osborne, Simon i Collings

(2003), des de I'activitat.
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En relacid als arguments d’actuacié ha quedat palés que alguns dels alumnes han utilitzat
el “llenguatge de la critica” (Fien, 1993; Giroux, 1989) en les seves respostes i altres, el
“llenguatge de la possibilitat” o “creatiu” (Sauvé, 2017); mostrant també com la
participacié a 'activitat ha pogut contribuir a presentar arguments des d’aquestes dues

visions per tal de recomanar actuacions a un tercer.

Pel que fa al “llenguatge de la critica” els arguments han mostrat connotacions negatives i
impositives o autoritaries davant la situacié plantejada, adregada als pescadors; i, altres
s’han recolzat en la prohibicid legal d’algunes actuacions. Aquests arguments han mostrat
la identificacid del problema (sobretot de l'aleteig), el posicionament d’oposicié de
I"'alumnat envers la situacid, aixi com la contundéncia dels seus plantejaments, sense tenir
en compte els matisos de les situacions i per tant, les concrecions que podrien haver

incorporat en les seves respostes.

En relacié al “llenguatge de la possibilitat o llenguatge creatiu”, els arguments han
presentat solucions concretes i factibles per a la resolucié de la problematica, com a
recomanacions als pescadors. Les tematiques que han tractat van adrecades a la practica
pesquera i estan relacionades amb les arts de pesca a utilitzar, al fet d’aprofitar tot el cos,
alainvolucracid d’altres persones, a promoure una pesca més sostenible i fins i tot, a deixar
de pescar; pero també, alguns alumnes han incorporat recomanacions pel consumidor,
donant una visi6 més complerta i global a la problematica. En aquest cas, els arguments
han integrat més aspectes que afecten a la situacid i sén un bon exemple de com I'activitat
també ha contribuit a la comprensié de la problematica des d’'una perspectiva més

complexa i de com ha empoderat I'alumnat en la cerca de solucions possibles i creatives.

A continuacié, a l'analisi de I'objectiu especific 3 s’aprofundira en els estudis de cas
seleccionats, quins aspectes de l'activitat han pogut incidir en la utilitzacié d’aquests

arguments identificats en aquesta analisi.
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4.4. RESULTATS DE L’OBJECTIU ESPECIFIC 3:

Objectiu especific 3: identificar els elements de I'activitat educativa d’aulacram que han
afavorit el desenvolupament de les dimensions de la competencia cientifica i, en especial,

de la dimensio d’actuacio

Els resultats d’aquest darrer objectiu de la recerca, s’han analitzat fent I'estudi de cas de 4
grups escolars seleccionats a partir dels resultats de I'objectiu especific 1 i aplicant el model

d’analisi d’Engestrom (1996a, 1996b, 2001) pel que fa al sistema d’activitat.

Aquest tipus d’analisi ha permés descriure i interpretar de forma integrada els resultats
qualitatius i quantitatius obtinguts a partir dels “Questionaris 1 i 2 de I'alumne” i, els
resultats del “Questionari del/la mestre abans de venir” i de I’’ Avaluacié de I’activitat” dels
4 grups estudiats, amb la intencid posterior, d’extrapolar les idees extretes al conjunt dels

altres grups.

El criteri per a seleccionar els casos ha estat el d’identificar el grup que ha mostrat més
canvis en cada dimensid i per a cadascun dels dos cursos en qué ha durat I'estudi. Els casos

seleccionats s’han mostrat a la taula 31.

En cada cas, s’analitzaran els resultats de totes les dimensions, tot i que només s’hagi
escollit d’acord als resultats en una dimensid. | s’intentara identificar els elements que han

contribuit a aquests resultats.

Amb aquesta analisi es pretén corroborar la hipotesi (H3):

Hipotesi 3 (H3): Les modificacions introduides en els elements de I'activitat educativa
d’AULACRAM en el curs 2014-2015 contribueixen a augmentar els arguments de la

dimensid d’actuacio.
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A continuacié es presenta I'estudi dels quatre casos a través d’una analisi descriptiva i

interpretativa.

4.4.1 Estudi de casos

Abans de fer I'estudi de casos, s’identifiquen els elements de I'activitat per a cada curs
escolar, seguint el model del sistema d’activitat d’Engestrom (1996a) i es mostra les
representacions que se’n deriven. Es descriuen també els principals canvis respecte als

elements que s’han fet en el curs 2014-2015.

A continuacié es presenta I'analisi de cada cas. Es comenga amb una petita descripcié del
grup, es mostra el sistema d’activitat quan participa en el taller, es complementa amb la
representacié de I'educador/a seguint el patro del curs escolar i, es relacionen aquests dos
sistemes d’activitat, per tal de veure quins aspectes enforteixen el dialeg i on es situen les

controversies o contradiccions, segons Engestrém (1996b).

En cada cas, I'analisi es complementa amb la identificacio de les eines principals que poden
haver contribuit als canvis positius en les argumentacions de I'alumnat, de I'objectiu
especific 1, ja que sén uns dels elements que es modifiquen entre els dos cursos, i sobre els

guals es vol analitzar la incidencia en els resultats.

A més a més, també s’identifica del nivell de desenvolupament de la competéncia

d’actuacié segons Mogensen (1995), a partir dels resultats de I'objectiu especific 2.

Es finalitzara aquest bloc, amb unes conclusions que relacionaran els canvis en el sistema
d’activitat dissenyat per AULACRAM, en cada curs escolar, amb els resultats del sistema
d’activitat fruit de la participacio dels 4 grups seleccionats. A partir d’aquestes analisis es
pretén tenir prou dades per identificar els components de I'activitat educativa
d’AULACRAM que han afavorit el desenvolupament de les dimensions de la competéncia

cientifica i en especial de la dimensidé d’actuacid; i corroborar o no la hipotesi H3.
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4.4.1.1 Sistemes d’activitat del curs 2013-2014 i 2014-2015

L’activitat “Protegim els taurons” és va dissenyar en el 2013 per ser implementada durant

el curs 2013-2014. L'estructura de I'activitat i els continguts principals sén vigents durant

els cursos posteriors, tot i que s’han implementat algunes modificacions. Per tal de

visualitzar el sistema d’activitat entre els dos cursos en els quals es centra aquest estudi, a

continuacio es presenta una taula (taula 37) comparativa on s’identifiquen cadascun dels

elements segons I'estructura d’Engestrom (1996a) i, es marca en cursiva aquells elements

del curs 2014-2015 que s’han modificat. Posteriorment es comentaran cadascun d’ells.

Taula 37. Comparativa dels sistemes de I'activitat “Protegim els taurons” en els cursos

Elements del
Sistema

d’Activitat

escolars 2013-2014 i 2014-2015

Curs escolar 2013-2014

Curs escolar 2014-2015

- Posada en comu.

- Explicacions.

- Observacié material, maquetes,
posters, videos.

- Joc de simulacid.

-Joc de rol.

- Questionari (Quadern).

- Conversa.

SUBJECTE Educadors/es (A, B, C, D) Educadors/es (E, F, G, H)

OBJECTE Coneixer la problematica de la | Coneéixer la problematica de Ia
conservacio dels taurons, qué es fa i | conservacié dels taurons, que es fa i
gue pot fer cadascu. que pot fer cadascu.

EINES - Preguntes obertes i tancades. - Fil conductor.

- Preguntes obertes i tancades.

- Posada en comu.

- Explicacions.

- Observacio material, maquetes,
posters, videos.

- Joc de simulacid.

-Jocde rol

- Questionari (Quadern).
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- Reflexié individual.

- Conversa.
- Exemples.

- Reflexid individual i grupal.

COMUNITAT - Altres educadors/es. - Altres educadors/es
- Docents i acompanyants. - Docents i acompanyants.
- Grup d’alumnes. - Grup d’alumnes.
REGLES - Guid-protocol de I'activitat. - Guid-protocol de I'activitat.
- Temps. - Temps.
- Ordre de la seqliencia didactica. - Ordre de la seqiiencia didactica.
- Continguts curriculars. - Continguts curriculars.
- Orientacions inicials del/a docent. | - Orientacions inicials del/a docent.
- Coordinacio espais. - Coordinacio espais.
- Dimensié del grup. - Dimensié del grup.
- Normes del CRAM. - Normes del CRAM.
- Ratio professors/grup. - Ratio professors/grup.
- Hora d'inici. - Hora d'inici.
DIVISIO DEL | Guia i dinamitzador/a de I’activitat. Guia i dinamitzador/a de I'activitat.
TREBALL Divisi6 de les tasques segons | Divisi6 de les tasques segons
caracteristiques del grup i moment | caracteristiques del grup i moment de
de I'activitat (tots igual, rols diferents | I'activitat (tots igual, rols diferents en
en els jocs, portaveu). els jocs, portaveu).
RESULTATS Sensibilitzar I"alumnat sobre la | Sensibilitzar I'alumnat sobre la
ESPERATS problematica en la conservacid dels | problematica en la conservacié dels

taurons, com a exemple de

conservacio del medi mari.
(Dimensio actitudinal)

Contribuir a qué l'alumnat decideixi
que pot fer en aquesta situacid i
provocar alguna accié. (Dimensio

d’actuacio)

taurons, com a exemple de
conservacio del medi mari. (Dimensio
actitudinal)

Contribuir a qué l'alumnat decideixi
qgue pot fer en aquesta situacid i
accio. (Dimensid

provocar alguna

d’actuacio)
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Les principals diferéncies entre un sistema d’activitat i I'altre s’han centrat en:

- SUBJECTE: L'equip d’educadors/es es va renovar al 100% en el curs 2014-2015. El nou
equip té més coneixements biologics, més experiéncia educativa sobretot en I'ambit no
formal, comparteix el projecte educatiu AULACRAM i la importancia de desenvolupar els
tres eixos del projecte, valora el potencial del treball en equip, comparteix els objectius de
I"activitat “Protegim els taurons” i vol contribuir al canvi d’actuacions tant en els escolars
com en la ciutadania en general. Alhora és un equip molt motivat, il-lusionat en el projecte

i que situa el protagonisme de I'activitat amb I'alumne i al grup participant.

Com a tret diferencial es pot dir que I'equip del curs 2013-2014, tenia molts continguts
biologics i de conservacio perd dinamitzava les activitats des d’una visié més transmissora
i explicativa, tenia menys consonancia amb el projecte AULACRAM, treballava més des de

la individualitat i no estava gaire motivat.

- EINES: S’introdueix un fil conductor explicit que dona coheréncia a tota I'activitat i esta
compartit amb el grup escolar. El joc de simulacid, tot i que basicament és el mateix, es
planteja en dues fases, es revisen el nombre de nens/es per cadascun dels rols, es deixa
espai per a les conclusions i es posa un suport material d’'un esquema de I'organitzacio de
la piramide alimentaria en el medi mari. S'incrementen els exemples; i, es reforca el temps
i la qualitat en les reflexions finals tant individuals com grupals més encaminades a

potenciar I'actuacid de I'alumnat.

- REGLES: El principal canvi rau en |'ordre de la sequéncia didactica. Durant el curs escolar
2013-2014 s’ordenava en base dels espais; i durant el curs 2014-2015 s’intenta mantenir
I’estructura més ordenada es base a l'ordre conceptual. L'estructura de la seqliéncia

didactica que aqui s’exposa respon a 'ordre d’introduccié dels continguts, determinat per
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les diferents accions i pels diferents espais que es recorren. La seqliéncia prioritaria és la

identificada amb el nombre 1, exposada a la segiient taula (taula 38).

Taula 38. Ordre de la seqliencia didactica n21

Sequiencia didactica 1

Maqueta Taurd blanc

Exposicié Taurons

Joc importancia dels taurons-cadena alimentaria

Jocderolal’aula

Maqueta tortuga

Tortugues pacients

La resta d’elements es mantenen de forma forca homogénia entre els dos cursos escolars,
tot i que amb petites variacions que s’aniran comentant en cada cas. Depenen més de
factors externs que no pas del sistema d’activitat, tot i que, també hi intervenen. Es el cas
de la comunitat (el nombre de docents, d’acompanyants i d’alumnes varia en cada grup
escolar sense tenir relacié amb el curs escolar) i el mateix passa amb I’"hora d’inici (regles);

per donar alguns exemples.

La representacid grafica per a cada curs escolar es presenta en les seglients figures (22 i

23).
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Figura 22. Representacié del sistema d’activitat del curs 2013-2014

EINES:
- Preguntes obertes i tancades.
- Posada en com.
- Explicacions
Observacié material, maquetes, posters, videos.
- Joc de simulacié.
- Joc de rol
- Questionari (Quadern)
- Conversa.
- Reflexié individual.

SUBJECTE:
EDUCADOR/A

D’AULACRAM (A, B,CoD)

SISTEMA D’ACTIVITAT
Activitat : Protegim els taurons-CS
EDUCADOR/A (curs 2013-2014)

OBJECTE:

Conéixer la problematica de la
conservacio dels taurons, qué es fa i
qué pot fer cadasci.

REGLES:
- Guid-protocol de Iactivitat,
- Temps.
- Ordre de la seqiiéncia didactica.
- Continguts curriculars.
- Orientacions inicials delfa docent
- Coordinacid espais.
- Dimensio del grup.
Normes del CRAM
- Ratio professors/grup.

COMUNITAT:

- Altres educadors/es,

- Docents i acompanyants.
- Grup d'alumnes.

RESULTAT:

Sensibilitzar I'alumnat sobre la
problematica en la conservacio
dels taurons, com a exemple de
conservacio del medi mari.
(Dimensio actitudinal)
Contribuir a qué I'alumnat
decideixi qué pot fer en aquesta
situacio i provocar alguna accid.
(Dimensié d’actuacié)

DIVISIO DEL TREBALL:
Guia i dinamitzador/a de I'activitat.

Divisio de les tasques segons caracteristiques del grup i moment
de I'activitat (tots igual, rols diferents en els jocs, portaveu).

- Hora d'inidi.
. .z . , .o .
Figura 23. Representacio del sistema d’activitat del curs 2014-2015
EINES: "
- Fil conductor. SISTEMA D’ACTIVITAT
- Preguntes obertes i tancades. . . .
- Posada en comil Activitat : Protegim els taurons-CS
- Explicacions.
- Observacié material, maquetes, posters, videos. EDUCADORIA (Curs 20 14-2015)
- Joc de simulacié.
- Joc de rol
- Questionari (Quadern).
- Conversa.
- Exemples.
- Reflexié individual i grupal. RESULTAT:
Sensibilitzar I'alumnat sobre la
problematica en la conservacié
OBJECTE: dels taurons, com a exemple de
SUBJECTE: Coneixer la problematica de la |:> conservacié del medi mari.
EDUCADORIA conservacio dels taurons, quées fai (Dimensié actitudinal)
qué pot fer cadascu. —— .
D’AULACRAM (E, F, G, H) Ccn-tr\k?qlrague I'alumnat
decideixi qué pot fer en aquesta
situacié i provocar alguna acci6.
(Dimensié d’actuacié)
REGLES:
- Guid-protocol de Factivitat. A .
Temps COMUNITAT: DIVISIO DEL TREBALL:

- Ordre de la seqUéncia didactica.

- Continguts curriculars.

- Orientacions inicials del/a docent.
- Coordinacid espais.

- Dimensid del grup.

- Normes del CRAM.

- Ratio professors/grup.

- Hora d'inici.

- Altres educadors/es.
- Docents i acompanyants.
- Grup d'alumnes.

Guia i dinamitzador/a de I'activitat.

Divisid de les tasques segons caracteristiques del grup i moment
de I'activitat (tots igual, rols diferents en els jocs, portaveu).
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Aquestes dues representacions es relacionaran amb els grups escolars corresponents en
I'estudi de cas i s’identificaran els punts forts i les contradiccions que permeten

desenvolupar alguns aspectes de la dimensié d’actuacié.

4.4.1.3. Estudide cas del GrupE

Aquest grup s’ha seleccionat per que en els resultats de I'objectiu especific 1 ha estat el
grup del curs 2013-2014 que ha mostrat més canvis en els arguments de la dimensio

conceptual.

El grup E esta format per alumnes de 5¢ EP i consta de 26 alumnes i un docent, tot i que al

CRAM, venen amb un acompanyant més (comunitat).

Abans de venir a participar a I'activitat d’AULACRAM, els objectius (objecte) per part de la
mestre del grup E eren: “Coneixer altre tipus d'espai d'aprenentatge. Ampliar
coneixements sobre els animals. Ser conscients de la necessitat de respectar totes les

espécies marines.”

A l’escola, en el marc del projecte sobre espécies en perill d’extincid, es programa aquesta
sortida. Esta estipulada des de fa uns anys i estan interessants en tornar-la a programar

(regles).

A la classe de 5¢&, segons la mestre, han “comencat a treballar per parelles el tema
d'espécies en extincid, no se'ls hi ha donat cap pauta a seguir (poden parlar d'una especie,
d'un territori, etc.). Després hauran de presentar a la classe un power point sobre la

investigacio realitzada.” (eines/divisio del treball).

S’espera que amb la sortida coneguin més els taurons, ja que a I’escola es parla molt de
determinats animals perd molt poc d’aquests, i alhora que es sensibilitzin per la

conservacié marina (resultats esperats).
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Quan participen a l'activitat els resultats obtinguts en relacié a les dimensions de la

competéncia cientifica sén:

- Els alumnes fan canvis en els arguments de la dimensié conceptual (43,48%), en

segon lloc en la dimensid actitudinal (11,58%) i tercer lloc en la dimensié d‘actuacié

(6,25%) (objectiu especific 1).

- Davant de la situacié de problematica ambiental, utilitzen arguments actitudinals

amb un 39,7%, en segon lloc arguments conceptuals amb un 36,8% i, en darrer lloc

arguments d’actuacié amb un 23,5% (objectiu especific 2).

- | pel queé fa a la mestre, el seu grau de satisfaccio és de 9/10.

El sistema d’activitat del grup E quedaria representat a la figura 24.

Figura 24. Sistema d’Activitat del grup E

SISTEMA D’ACTIVITAT
Activitat : Protegim els taurons-CS

Grup E

RESULTATS OBTINGUTS:
Canvis en la dimensio conceptual
(43,48%), en segon llocen la
dimensié actitudinal (11,58%) i
tercer lloc en la dimensid
d‘actuacio (6,25%).

Davant d’un problema ambiental,
utilitzen arguments actitudinals
ambun 39,7%, en segon lloc, els
arguments conceptuals amb un
36,8% i en darrer lloc els
arguments d'actuacié amb un
23,5%.

Satisfaccio per part del professor
9/10.

EINES:
- Escolta activa.
- Respostes obertes i tancades.
Argumentacions, deduccions.
- Reflexions.
- Preguntes.
- Observacions.
- Participacio en el joc de simulacio.
- Joc de rol: Identificacio amb un personatge, argumentacio i debat.
- Disfresses.
- Conversa.
- Treball previ a I'escola: Treball per parelles sobre espécies en extincid.
Sense pauta (poden parlar d'una espécie, d'un territori, etc.). Han de
presentar a la classe un power point sobre la investigacié realitzada.

OBIJECTE:

- Coneixer altres tipus d'espais
d’aprenentatge.

- Ampliar coneixements sobre els
animals.

- Que els nens es sensibilitzin per
a respectar totes les espécies
marines.

SUBJECTE:

GRUPE

DIVISIO DEL TREBALL:

- A l'escola treball per parelles,

- Al CRAM: Segons els diferents moments de Factivitat
(tots igual, rols diferents en els jocs, portaveu).

COMUNITAT: REGLES:
-Companys de classe 5& A (26)
-Docent (1) i 1 acompanyant.

- Normes de I'escola (visita
programada cada any).

- Participar.
- Ordre de paraula
Escolta activa.
- Reflexionar.
- Temps.
- Ordre seqiiéncia didactica.
- Normes del CRAM

- Durada de cada part de I'activitat.
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L’activitat que aquest grup va desenvolupar a AULACRAM va ser dinamitzada per dos
Educadors (Ci D) (subjectes) ja que van fer la part de la visita guiada en angles i la part del
taller, és a dir, tota I'activitat de “Protegim els taurons” en catala (eines). L’activitat la van
desenvolupar a les 10h i van seguir la sequéncia didactica, previament establerta (3.3,

veure taula 39)(regles).

Taula 39. Ordre de la seqliencia didactica n? 3.3

Seqiiéncia didactica 3.3

Joc importancia dels taurons-cadena alimentaria

Exposicié Taurons

Jocderol al’aula

Tortugues pacients

Com a aspectes a destacar de I'activitat és el fet que: el joc de simulacié el fan molt rapid,
en 10’ enlloc de 15, perqueé I'alumnat ho ha entes de seguida; a I'exposicié han pogut veure
els 3 videos (eines); i que, en la visita guiada no s’aturen a treballar la maqueta de tortuga.
Tot i que aquest darrer aspecte no incideix a 'activitat que s’esta analitzant, si que és
interessant ja que és un reflex de com es va gestionar el temps. El grup va arribar tard i es

va haver d’eliminar aquesta part.

A la figura 25 es mostra la el sistema d’activitat per part de I'educador/a.
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Figura 25. Sistema d’Activitat de I'educador/a Ci D en I'activitat del grup E

EINES:

- Preguntes obertes i tancades.
- Posada en comu

- Explicacions.

- Observacié material, maquetes, posters, 3 videos.
- Joc de simulacié (molt rapid).
- Joc derol.

- Questionari {Quadern).

- Visita en anglés i taller en catala.

SISTEMA D’ACTIVITAT

Activitat : Protegim els taurons-CS
EDUCADOR/A (Ci D) (grup E)

SUBJECTE:
EDUCADOR/A
D’AULACRAM (CiD)

qué pot fer cadascd

REGLES:

RESULTATS ESPERATS:
Sensibilitzar I'alumnat sobre la
problematica en la conservacio dels
OBJECTE: taurons, com a exemple de

Congixer |a problematica de la :> conservacio del medi mari. (Dimensié
conservacié dels taurons, qué es fa i actitudinal)

Contribuir a qué I'alumnat decideixi
qué pot fer en aquesta situacid i
provocar alguna accid.

(Dimensi6 d’actuacic)

- Guidg-protocol de I'activitat.

- Temps.

- Ordre de la seqiiéncia didactica (3.3)
- Continguts curriculars.

- Orientacions inicials de la mestre.

- Coordinacid espais.

- Dimensio del grup.

- Normes del CRAM.

- Ratio professors/grup.

- Hora d'inici: 10h.

COMUNITAT:

- Altres educadorsfes.

- Grup d'alumnes (26).

- Tutor/a (1) i 1 acompanyant.

DIVISIO DEL TREBALL:

Guia i dinamitzador/a de I'activitat.

Divisi6 de les tasques segons caracteristiques del grup i moment
de F'activitat (tots igual, rols diferents en els jocs, portaveu)

Quan es relacionen els dos sistemes d’activitat (figura 26) es visualitza que els resultats

esperats i els resultats obtinguts sén diferents. Perd també els objectes dels dos sistemes.

Figura 26. Relacio entre els dos sistemes d’activitat Grup E i Educador/a que fa I'activitat

EINES:
Preguntes obertesi tancades.
Posada en comi,

Expicacions.

Observacit material, maguetes, pdsters, 3videos
Joc de simuladd (mlt r3pid).

Joc derol

Qiestionari (Quadern).

Conversa

Reflexi individual

Visita en anghés taller en cata

SISTEMA D’ACTIVITAT SISTEMA D’ACTIVITAT
Activitat : Protegim els taurons-CS Activitat : Protegim els taurons-CS
EDUCADOR/A (Ci D) (grup E) GrupE
RESULTATS:
Canvis en la Gimensid conceptual
(43,48%), en segon lloc enla.

RESULTATS ESPERATS:
Sensibditzar Fakumnat sobre la

emensid xtitodinal (11,58%) i
tercerlloc enla dmensio
dactuaci6 (6.25%)

SUBJECTE:
EDUCADOR/A
D’AULACRAM (CiD)

tocol de Facthitat r
COMUNITAT:
3)
Continguts curriculars Tutoe/a (1)i 1 acompanyant
Orientacions inicials e la meste. Grup @ akumes (26).

OBJECTE: taurons, com a exemple de
Conixer a problematica de 13 conservacio del med marl. (Dimensié
18 dels taurons, qué es a | actitudinal)

OBJECTE:

wilitzen arguments actitudinals daprenentatge.
amb un 39,7%, en segon lloc, els Amlar consixements sobre els
arguments conceptuals amb un animas.

Contribuir a qué Fakumnat decidei
qut potfer en aquesta situacd i

EINES:
-Exoltaactiva

Respostes obertes tancades.
- Argumentacions, Geduccions.
~Reflexions.

- Participacié en el joc de smulacid
- Joc 6 ol entficacid amb un periORMge, ATEUMENtaCH | Gebat.
~Distresses

- Conversa.

~ Trebal previ a Fescol: Treballper pareles sobre espécies en extings
Sense pauta (poden partar 'una espicie, dun territon, etc). Hande
presentar ala dasse un power pont sobre La investigaci realizada.

368% | en darer foc els
arguments dtiacd amb un 2 respectar totes les espices
5% marines,

provocar aguna accio.
(Dimensi6 &'actuacié)

Satistaccié per part del professor
s/10.

\

DIVISIO DEL TREBALL:

DIVISIO DEL TREBALL:
Guia | ginamitzados/a de Factivtat

- ATescota treball per parelies.
- I CRAM: Segons els iferents moments de Factivtat

Divisi e les tasques segons caracteristiques del grup | moment {totsigual, ols iferents en es jocs, portaveu).
de Factiitat(tots gual, rols dferents en el jocs, portaveu).

Coordinacid espas
Dimensio del grup.
Normes del CRAM,
Ratio professors/grup.
Hora nic: 10N,

COMUNITAT: REGLES:
“Companys de classe 5¢ A (26) - Normes de Fescola visita
“Totor (1)i 1 acompanyant. programada cada any).
- participar.
- Oréire de paracha.
- Escolta activa.
- Reflexionar.
- Temps.
- Ordre sequinga didaceca
- Normes del CRAM.
- Durada de cada part de Factitat.

Per a I'Educador/a I'Objecte de I'activitat i els Resultats esperats pretenen incidir en les

dimensions actitudinals i d’actuacié en I'alumnat (figura 27).
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Figura 27. Objecte de I'activitat i Resultats esperats de I'educador/a Ci D en I'activitat del

OBJECTE:

Conéixer la conservacio dels -
taurons, que es fa i que pot fer

cadascu.

grup E

RESULTATS ESPERATS:

Sensibilitzar es nens sobre la
problematica en la conservacio dels
taurons, com a exemple de
conservacié del medi mari. (Dimensié
actitudinal)

Contribuir a qué els alumnes
decideixin qué poden fer en aquesta
situacio i provocar alguna accio.

(Dimensié d’actuacié)

Mentre que el grup E centrava el seu objecte en la dimensidé conceptual a través del

coneixement sobre els animals, i en la dimensié actitudinal, des del punt de vista de la

sensibilitzacid i presa de consciéncia (figura 28).

Figura 28. Objecte de I'activitat i Resultats obtinguts en I'activitat del grup E

RESULTATS OBTINGUTS:

Canvis en la dimensi6 conceptual
(43,48%), en segonlloc en la
dimensid actitudinal (11,58%) i
tercer lloc en la dimensid
d‘actuacio (6,25%).

utilitzen arguments actitudinals
amb un 39,7%, en segon lloc, els
arguments conceptuals amb un
36,8% i en darrer lloc els
arguments d’actuacié amb un
23,5%.

Satisfaccid per part del professor
9/10.

OBJECTE:

d'aprenentatge.

marines.

- Conéixer altres tipus d’espais

- Ampliar coneixements sobre els

Davant d’un problema ambiental, _ animals.

- Que els nens es sensibilitzin per
a respectar totes les espécies
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En aquest cas es podria pensar en una contradiccié entre les dues institucions que
intervenen: I'escola per part del grup d’alumnes i el CRAM per part de I'educador/a.
Engestrom (2001) podria identificar-la com una contradiccié quaternaria. Es posa en

evidencia la necessitat d’un treball més estret entre les dues institucions.

Per coneixer amb més profunditat els elements que han intervingut en els Resultats
Obtinguts, des del sistema d’activitat, es presenta |'analisi sobre les Eines que han
contribuit als canvis positius que han fet els alumnes en les seves argumentacions (objectiu
especific 1). A continuacié es presenta la taula (taula 40) amb les eines principals
identificades, perd no Uniques, que han pogut contribuir a aquest canvi i que s’han

evidenciat a partir dels conceptes clau que han utilitzat els alumnes.

Taula 40. Eines principals utilitzades pels alumnes durant I'activitat i que han provocat

canvi (grup E)

Percentatge

00 [ ] | |
Explicacid Fotografies Explicacio  Video 1 Video 2 Video 3 Jocde Jocde rol Reflexio final
Sala 1 de suport Sala 2 simulacio

Eines de l'activitat

En els resultats s’observa que les fotografies de suport és I’eina més utilitzada per I'alumnat
del Grup E. Cal recordar que en aquesta eina, es visualitza com els taurons poden confondre
a les persones amb altres animals marins de la seva dieta. La segona eina que destaquen
és el joc de simulacid que els ha permés entendre el paper dels taurons a la cadena
alimentaria. Aquestes dues eines es mouen en la dimensié conceptual. La tercera eina és
la reflexid final, que es mou en la dimensid actitudinal i d’actuacio, tot i que pels resultats

obtinguts, en el grup E s’ha prioritzat la dimensié actitudinal d’aquesta darrera eina.
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La darrera analisi permet identificar en quin grau han desenvolupat la competéncia
d’actuacié els alumnes del Grup E, d’acord amb les categories de Mogensen (1995) (taula

41).

Taula 41. Components de la competéncia d'actuacié segons Mogensen (1995) (Grup E)

60,0
50,0
@ 40,0
2
[1]
€ 300
0 r
2
& 20,0
10,0
0,0
1. Coneixement 2. Coneixement 3.Cercaels 4. Serconscient 5. Tenir valori 6.Tenirla
de la situacio de com fer argumentsenla del potencial dels sentir-se preparacioi la
normativa argumentsdels  responsable de inclinacio per
altres I'accio actuar

Components de la competéncia d'actuacio

Els resultats mostren com el grup E té un percentatge molt elevat d’arguments que es
gueden en la categoria cognitiva de la competéncia d’actuacio, sobretot pel qué fa al
coneixement de la situacid. |, en segon lloc, destaca la sensibilitzacié personal pel problema

gue encaixaria en la dimensié actitudinal. Alguns exemples d’aquesta classificacio serien:

1. Coneixement de la situacio:

“No, perque imagina't que si matem a taurons qué passara en la vida marina no hi
haura taurons i I’equilibri del mar es trencaria i augmentaria el nombre de peixos i

per aixo tenen que viure els taurons i no menjar-los.” (E.1)

2. Coneixement de com fer:
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“També li diria que no pot fer finning perqué maten els taurons.” (E.13)

3. Cerca els arguments en la normativa:

“Jo li diria que no pesqui taurons. Primer perqué va contra la llei.” (E.11)

4. Ser conscient del potencial dels arguments dels altres:
“Jo li diria que no pot pescar taurons, i si no m'entén que vagi al CRAM.” (E.15).
5. Tenir valor i sentir-se responsable de |'accié:

“Imagina't que a tu et tallen els peus i les cames, et faria molt mal, i el tiressin al

mar perqué no saben qué fer amb el teu cos i et mors.” (E.6)

6. Tenir la preparacid i la inclinacié per actuar:

“Jo li diria directament que no! 1. S'han de protegir els taurons a tot el mon.” (E.9)

Aquests resultats corroboren I'analisi interpretativa del grup E en I'objectiu especific 2. Els
arguments de la categoria 1 (Coneixement de la situacid) corresponen sobretot als
arguments conceptuals, que mostren com la introduccié de nous continguts i 'ampliacié
de la visio del problema ambiental ha permeés que I'alumnat descrigui, expliqui i predigui la
situaciéo des d’una mirada rigorosa, complexa i global; tot i que, també inclou alguns
arguments actitudinals vinculats a l'interés per la problematica des del punt de vista

afectiu.

Els arguments de la categoria 5 (Tenir valor i sentir-se responsable de I'accié) correspon
sobretot a arguments actitudinals. Aquests arguments, mostren empatia amb els taurons,
i vincles afectius amb la problematica, aixi com la introduccié d’arguments fonamentats

per explicar el seu posicionament de forma critica.

Les altres categories introdueixen alguns arguments d’actuacio tant des del “llenguatge de
la critica” com des del “llenguatge de la possibilitat”, perd com els valors indiquen, en

percentatges inferiors a les dues primeres categories comentades.
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Conclusio del cas del grup E

Els resultats mostren que I’activitat educativa ha contribuit a desenvolupar la dimensid
conceptual, perd també la dimensio actitudinal, tal i com indiquen tant els resultats
obtinguts de l'objectiu especific 2, com I'analisi dels components de la competéncia

d’actuacié segons Mogensen (1995).

Entre les eines principals que han contribuit a aquests resultats s’han identificat les
fotografies i el joc de simulacié; pero també, la reflexié final. Aquestes eines, destaquen la
importancia de visualitzar el coneixement amb imatges, i amb la vivéncia personal, pero

també amb I'exemplificacié. Les dues primeres es situen en un aprenentatge conceptual.

El fet que hagi desenvolupat més la dimensié conceptual, va associada tant a les eines que

han prioritzat a I'activitat perd també a les eines del treball previ que han fet des de I’escola.

Aquests resultats sén un reflex de I'objecte del grup E (explicitat per la docent) i entren en
contradiccié amb |'objecte de I'activitat tal i com estava definida, mostrant una contradiccio

quaternaria entre la institucio escolar i el CRAM.
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4.4.1.4. Estudi de cas del Grup H

Aquest grup s’ha seleccionat per que en els resultats de I'objectiu especific 1 ha estat el
grup del curs 2013-2014 que ha fet més canvis en els arguments de la dimensié actitudinal

i d’actuacio.

El grup H esta format per 17 alumnes i un docent de 5& B EP. Realitzen I'activitat al CRAM
juntament amb I'altra classe de 5¢ d’EP de la mateixa escola (grup G, 5¢€ A) i per tant, la

comunitat esta formada per 34 alumnes, 2 tutors i 1 acompanyant.

Abans de venir a participar a I'activitat d’AULACRAM, els objectius (objecte) per part de la
mestre del grup H eren: “Que els alumnes coneguin més aspectes sobre els taurons i

prenguin consciéncia de la seva importancia en els ecosistemes marins.”

A l'escola, en el marc d’'unes mini colonies centrades en I'estudi dels taurons, han
programat la sortida (regles). S’espera que I'activitat motivi i consciencii a I'alumnat de la

importancia de la proteccié de les espécies marines, concretament als taurons (objecte).

Alaclasse de 5¢, estan treballant el tema dels éssers vius. Abans de venir segons la mestre,
I'alumnat: “ha buscat informacié en diverses fonts sobre els taurons. També visitarem
L'Aquarium el dia abans i farem I'activitat de "Dormir amb taurons". Posteriorment amb
grups cooperatius elaboraran un resum sobre els coneixements que tenen dels taurons.”

(eines/divisio del treball).

S’espera que I'activitat motivi i consciencii a I'alumnat de la importancia de la proteccié de

les espécies marines, concretament als taurons (resultats esperats).

Quan participen a l'activitat els resultats obtinguts en relacié a les dimensions de la

competéncia cientifica son:
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- Els alumnes fan canvis en els arguments de la dimensié conceptual (16,67%), en

segon lloc en la dimensid actitudinal (19,35%) i tercer lloc en la dimensid d‘actuacio

(21,88%) (objectiu especific 1)

- Davant de la situacié de problematica ambiental real, utilitzen arguments
conceptuals amb un 47,9%, en segon lloc, arguments actitudinals amb un 33,3%, i

en darrer lloc, arguments d’actuacié amb un 18,5% (objectiu especific 2).
- | pel que fa a la mestre, el seu grau de satisfaccié és de 9/10.

El sistema d’activitat del grup H quedaria representat a la figura 29.

Figura 29. Sistema d’Activitat del grup H

EINES:
- Escolta activa.
- Respostes obertes i tancades.

SISTEMA D’ACTIVITAT
Activitat : Protegim els taurons-CS - Argumentacions, deduccions.
Grup H e

- Observacions.

- Participacié en el joc de simulacié.

- Joc de rol: Identificacié amb un personatge, argumentacié i debat.

- Disfresses.

- Conversa.

- Treball a I'escola: Estan treballant el tema dels éssers vius. L'alumnat ha

RESULTATS OBTINGUTS: buscat informacié en diverses fonts sobre els taurons. També visitaran
Canvis en la dimensié d'actuacié L'Aquarium el dia abans i faran I'activitat de "Dormir amb taurons".
(21,88%), en segon lloc a la Posteriorment amb grups cooperatius elaboraran un resum sobre els
dimensié actitudinal (19,35%) i OBJECTE: coneixements que tenen dels taurons.
en tercer lloc en la dimensié - Que els alumnes coneguin més aspectes
conceptual (16,67%). sobre els taurons i prenguin consciéncia de la

seva importancia en els ecosistemes marins.
Davant d’un problema ambiental - Ens interessa que els nens es sensibilitzin SUBJECTE:
utilitzen arguments conceptuals per la conservacié del medi mari.
amb un 47,9%, en segon lloc, - Ens servira com a complement del qué GRUP H
arguments actitudinals amb un treballem.
33,3% i, en darrer lloc, arguments - Lentorn és molt bonic.
d’actuaci6 amb un 18,5%.
Satisfaccié per part del professor
9/10.

DIVISIO DEL TREBALL:
COMUNITAT: REGLES:

- Al'escola: treball per grups cooperatius.
- Al CRAM: Segons els diferents moments de I'activitat (tots
igual, rols diferents en els jocs, portaveu).

-Companys de classe 5¢ B (17) i de altra - Normes de I'escola (minicolonies).
58 A (17) - Participar.
-2 Tutors i 1 acompanyant. - Ordre de paraula.

- Escolta activa.

- Reflexionar.

- Temps.

- Ordre sequéncia didactica.

- Normes del CRAM.

- Durada de cada part de I'activitat.

L'activitat que aquest grup va desenvolupar a AULACRAM va ser dinamitzada per
I’educador/a (B) (subjecte) (figura 30). Va comencar a les 12h i van seguir la seqliéncia
didactica, previament establerta (3, veure taula 42) (regles): primer fan la visita a les

instal-lacions on hi ha les tortugues pacients i on coneixen aspectes de morfologia de
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tortugues amb la Maqueta i després fan I'activitat: Joc de simulacié “importancia dels

taurons-cadena alimentaria”; exposicié de taurons, veuen els 3 videos (eines); i, joc de rol.

Taula 42. Ordre de la seqliencia didactica n2 3

Seqliéncia didactica 3

Tortugues pacients

Maqueta tortuga

Joc importancia dels taurons-cadena

alimentaria

Exposicidé Taurons

Jocderolal’aula

Com a aspectes a destacar de |'activitat és el fet que el taller el fan després de fer la visita i

aproximadament comenca a les 13h. A la figura 30 es mostra la el sistema d’activitat per

part de I'’educador/a.

Figura 30. Sistema d’Activitat de 'educador/a B en I'activitat del grup H

EINES:
- Preguntes obertes  tancades. SISTEMA D’ACTIVITAT
-Posada en comii .. .
- Explicacions. Activitat : Protegim els taurons-CS
- Observadé material, maquetes, pbsters, videos.
Joc da simulacio. EDUCADOR/A (B) (grup H)
Joc de rol
- Qiiestionari (Quadern).
-Conversa.
- Reflexio individual.
/” \
/ RESULTATS ESPERATS:
Sensibilitzar Falumnat sobre la
problematica enla conservacis dels
SUBJECTE: taurons, com a exemple de
EDUCADOR/A OBJECTE: » .. | conservaci6 del med mari. [Dimensié
. Congixer I problemtica de I /| actitudinal)
D’AULACRAM (B) conservacié dels taurons., qué esfa i Contribuir a qué I'alumnat decideixi
N, | aue pot fer cadasci qué pot fer en aquesta situacid i
provocar alguna actuacié. (Dimensis
N d'actuacic)
,"’
,’:
/’
‘ > | DIVISIO DEL TREBALL:
REGLES: ) Guia i dinamitzadar/a activitat.
- Guid-protocol de I'activitat. COMUNITAT: Diwvisio de les tasques segons caracteristiques del grup i moment
- Temps. - Altres educadors de Facthvitat (tots iguals, rols diferents en els jocs, portaveu)

- Ordre de la seqiiéncia didactica (3],
- Continguts curriculars.

- Orientacions inicials de la mestre.

- Coordinacié espais.

- Dimensic del grup.

- Normes del CRAM.

- Ratio professars/grup.

- Hora d'inici: 12h,

- 2tutorsfes i 1 adult acompanyant.
Alumnes de 52 A 5¢ Bd'EP (34).
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Quan es confronten els dos sistemes d’activitats (figura 31) es visualitza que els resultats
esperats i els resultats obtinguts no sén tan diferents entre els dos, tot i que hi ha alguna

diferéncia en els resultats de I'objectiu especific 2.

Figura 31. Relacio entre els dos sistemes d’activitat Grup H i Educador/a que fa I'activitat

EINES. ENes:
SISTEMA D’ACTIVITAT SISTEMA D’ACTIVITAT

Activitat : Protegim els taurons-CS Activitat : Protegim els taurons-CS
EDUCADOR/A (B) (grup H) GrupH

RESULTATS OBTINGUTS:
G "

suBsECTE:

DUCADOR/A [ sumsecre:
D’AULACRAM (8) GRUP H

DIVISIO DEL TREBALL:
REGLES:

COMUNITAT:
pt

Per una banda, els objectius del/la Mestre (objecte) ja es mostren més alineats als objectes
de I'activitat, encarada a desenvolupar la dimensié actitudinal i la d’actuacid, per sobre de
la conceptual. En aquest cas, es pot pensar que el treball previ que han fet els alumnes
(eines) i la visita a L’Aquarium (regles) ha contribuit a que a nivell conceptual ja sigui una
dimensié més desenvolupada i per tant els canvis els fan en les altres dues dimensions. Tot

i aixi, els resultats de la segona pregunta, no responen a aquesta hipotesi.

Figura 32. Objecte de I'activitat i Resultats obtinguts en I'activitat del grup H

RESULTATS OBTINGUTS:

Canvis en la dimensio d"actuacié
(21,88%), en segon lloc a la
dimensio actitudinal (19,35%) i
en tercer lloc en la dimensié
conceptual (16,67%).

OBJECTE:

- Conéixer més aspectes sobre els taurons.

Davant d’un problema ambiental
utilitzen arguments conceptuals
amb un 47,9%, en segon lloc,
arguments actitudinals amb un
33,3% i, en darrer lloc, arguments
d’actuacié amb un 18,5%.

Satisfaccié per part del professor
9/10.

- Prendre consciencia de la seva importancia
en els ecosistemes marins.
- Ens interessa que els nens es sensibilitzin
per la conservacié del medi marf.
- Ens servira com a complement del qué
treballem.
- L"entorn és molt bonic.

295



4. Resultats i discussio

En aquest cas es podria pensar que hi ha una contradiccid en els respostes dels alumnes, ja
que quan han d’utilitzar arguments davant d’una problematica ambiental real, mostren
molts arguments conceptuals i menys d’actuacié. Segons Engéstrom (1996b) seria una
contradiccio primaria entre els components del sistema d’activitat del grup H; o també, al
fet que no considerin la situacié creada com una situacio real i propera (Pigrau i Sanmarti,

2015) i la percebin com una activitat de classe.

En I'analisi fet per identificar les eines que han pogut contribuir al canvi positiu en els

arguments de la pregunta 1, s’"han evidenciant els resultats que es presenten en la taula 43.

Taula 43. Eines principals utilitzades pels alumnes durant I'activitat i que han provocat

canvi (grup H)

45,0
40,0
35,0
30,0
25,0
20,0

Percentatge

15,0

10,0
” l
oo . N [ [

Explicaci6  Fotografies  Explicacié Video 1 Video 2 Video 3 Jocde Jocde rol  Reflexié final
Sala 1 de suport Sala 2 simulacio

Eines de I'activitat

S’observa que I'eina que ha pogut incidir més en els canvis en I'alumnat del Grup H, ha estat
la reflexid final. Aquesta eina contribueix sobretot a desenvolupar la dimensid d’actuacid i
I'actitudinal. La segona eina, el joc de simulacié contribueix sobretot a la dimensid
conceptual; i la tercera “explicacié a la sala 2” a la dimensid actitudinal. Aquests indicadors,

corroboren els resultats de I'objectiu especific 1.
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Una darrera analisi permet identificar en quin grau han desenvolupat la competéncia

d’actuacié els alumnes del Grup H, d’acord amb les categories de Mogensen (1995) (taula

44).

Taula 44. Components de la competéncia d'actuacié segons Mogensen (1995) (Grup H)

Percentatge

60,0

50,0

de la situacié

1. Coneixement 2. Coneixement 3. Cercaels 4. Serconscient 5. Tenir valori 6. Tenir la
de comfer argumentsenla del potencial sentir-se preparacidila
normativa dels arguments responsable de inclinacio per
dels altres I"accié actuar

Components de la competéncia d'actuacio

Els resultats de I'analisi dels components de la competéncia d’actuacié del grup H,

visualitzen els resultats dels arguments. Mostra un percentatge molt elevat d’arguments

en la categoria cognitiva de la competéncia d’actuacio, sobretot pel quée fa al coneixement

de la situacié (categoria 1); i en segon terme, en els arguments relacionats amb la

personalitat alhora d’actuar (categoria 5) encarat a la sensibiltzacid i al desenvolupament

d’actituds responsables vers la problematica ambiental. En aquest cas, el component 6 ja

té un percentatge més elevat que en el grup E.

Alguns exemples dels arguments del grup H classificats segons els components serien:

1. Coneixement de la situacio:

7

“Jo no t'ho recomano perqueé estan en perill d'extincid.” (H.15).
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2. Coneixement de com fer:

“Que pesquin peixos i no pesquin taurons.” (H.13).

3. Cerca els arguments en la normativa:

“No els matis perqué pots anar a la presé.” (H.6).

4. Ser conscient del potencial dels arguments dels altres:

“També si la gent fa que la gent de les ciutats firmin perquée no pesqueu més taurons
i li ensenyin a la llei i deixin de pescar taurons i us denuncien a tots els pescadors i
no podreu matar més taurons mai. | ni n'hauran més, i mai més matareu taurons i
a sobre tindreu que pagar tots els pescadors les denuncies i no pescareu mai més.”

(H.2).
5. Tenir valor i sentir-se responsable de |'accio:

“Que no pesqui sind quan s'acabin els taurons i no quedin ni un, qué passara? Qué

fareu els pescadors? No podreu pescar més.” (H.2)

6. Tenir la preparacid i la inclinacié per actuar:

“Es millor que siguis un pescador artesa i que pesquis només peixos, perque aixi

mantindras I'equilibri maritim sense contaminar-lo gens ni mica.” (H.9).

Aquests resultats corroboren I'analisi interpretativa del grup H en I'objectiu especific 2. Els
arguments de la categoria 1 (Coneixement de la situacid) corresponen basicament als
arguments conceptuals, en els quals els alumnes han mostrat com han incorporat els
conceptes de “perill d’extincié” i “el paper dels taurons en I'equilibri del mar” per explicar
la situacido i fer prediccions; i també a alguns arguments actitudinals, vinculats a
components afectius de la dimensié (empatia amb els taurons i dilema en considerar-los

victimes o depredadors), que mostra la preocupacio per la situacio.

Els arguments de la categoria 5 (Tenir valor i sentir-se responsable de I'accid) correspon a
arguments actitudinals. Aquests arguments evidencien vincles afectius amb Ila

problematica, per una banda mostren empatia amb els taurons quan els pesquen o els hi
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fan aleteig i pateixen, i per laltra visualitzen el dilema de considerar-los victima o
depredador. Perd també evidencien I'Us d’arguments fonamentats sobre la repercussio en
la pesca, per tal de contribuir a la presa de consciéncia sobre les consequéencies de les

accions dels pescadors.

Els arguments de la categoria 6 (Tenir la preparacié i la inclinacié per actuar) corresponen
a arguments d’actuacio sobretot des del “llenguatge de la possibilitat”, oferint opcions

d’actuacions possibles i concretes als pescadors.

Conclusio del cas del grup H

Els objectius compartits entre escola i AULACRAM juntament amb el treball que es fa a
I’escola treu tensid entre els dos sistemes d’activitat i per tant en els resultats, en els que
hi ha for¢a concordanca sobretot entre els resultats obtinguts, relacionats amb I'objectiu

especific 1, i els resultats esperats.

Entre les eines del grup H es fa evident que si I'alumnat treballa els continguts conceptuals
des de I'escola (ha buscat informacié sobre els taurons), I'activitat incideix més en les altres

dues dimensions, tot i que en el grup H de forma més evident en els arguments d’actuacio.

L’eina del sistema d’activitat de I'educador/a que ha afavorit més canvis ha estat la reflexio

final on es posen molts exemples sobre actuacions.

En relacio als resultats de I'objectiu especific 2, I'alumnat mostra més arguments
conceptuals i menys d’actuacié. Aquest fet, queda relacionat amb els components
d’actuacié segons Mogensen (1995) identificats, en que es visualitza sobretot la dimensio
cognitiva (categoria 1), tot i que també la dimensié més de sensibilitzacié (categoria 5). En
aquest cas s’interpreta, que I'alumnat pot no haver considerat la problematica ambiental
com quelcom real i per tant ha contestat com si fos una activitat escolar, enfortint els
arguments conceptuals. Per aquesta rad es considera que hi ha una contradiccio primaria

entre els components del sistema d’activitat del grup H.
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4.4.1.5. Estudi de cas GRUP Q

Aquest grup s’ha seleccionat per que en els resultats de I'objectiu especific 1 ha estat el

grup del curs 2014-2015 que ha fet més canvis en els arguments de la dimensié d’actuacio.

El grup Q esta format per 4 alumnes de 5¢ EP i 8 alumnes de 6¢ EP (12 en total) i un docent
(comunitat). Realitzen I'activitat “Protegim els taurons” juntament amb altres dos grups (P
i T) de dues escoles del mateix ZER, amb alumnes també, de 5¢& i 6e¢ EP. Per tant, la

comunitat s’"ampliai queda constituida per: 30 alumnes (1 no va venir) i 4 docents.

Abans de venir a participar a 'activitat d’AULACRAM, els objectius (objecte) per part de la
mestre del grup Q eren: “Aprendre més coses sobre el fons mari o mén mari.” Com a

projecte de curs estan treballant el mén mari.

L’eleccid concreta del taller es va basar en la revisio de la guia d’activitats que AULACRAM
els hi va enviar, classificada per tallers i edats dels alumnes. Van escollir la que van trobar
més interessant i apropiada. S’espera per tant, que I'activitat sigui un complement, i una

sintesi del que s’ha treballat durant el curs (objecte) i es planteja a final de curs (regles).

L’alumnat a I'escola, abans de venir havia dut a terme diferents activitats del mén mari,
preparades en un dossier; havien vist alguna exposicid; van treballar amb les maletes
pedagogiques del Museu Maritim de Barcelona; i, van visitar I’escola del Mar “La Marinada”
de Cambrils on van participar en alguns tallers. Com a treball posterior, seguiran treballant

el dossier de l'inici (eines). No concreten pero, com es divideixen el treball.

Quan participen a l'activitat els resultats obtinguts en relacié a les dimensions de la

competéncia cientifica sén:

- Els alumnes fan canvis en els arguments de la dimensié d’actuacié (29,17%), en
segon lloc a la dimensid conceptual (22,22%), i en tercer lloc en la dimensid

actitudinal (10,42%) (objectiu especific 1).
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- Davant de la situacié de problematica ambiental, utilitzen arguments d’actuacié
amb un 50%, en segon lloc arguments conceptuals amb un 47,1%, i en darrer lloc,

arguments actitudinals amb un 2,9% (objectiu especific 2).

- | pel que fa a la mestre, el seu grau de satisfaccié és de 8/10.

El sistema d’activitat del grup Q quedaria representat a la figura 33.

Figura 33. Sistema d’Activitat del grup Q

SISTEMA D’ACTIVITAT EINES:
.. . - Escolta activa.
Activitat : Protegim els taurons-CS - Respostes obertes i tancades.
- Argumentacions, deduccions.
Grup Q - Reflexions.
- Preguntes.
- Observacions.
- Participacié en el joc de simulacio.
- Joc de rol: Identificacié amb un personatge, argumentacié i debat.
- Disfresses.
-Conversa.
RESULTATS OBTINGUTS: - Treball previ a 'escola: .Diferents activitats del mén marf preparades en
Canvis en ladimensid d'actuacié un dossier. Exposicions . Maletes del Museu Maritim de Barcelona,
(29,17%), en segon lloc ala Sortida a escola del mar "La Marinada" per fer diferents tallers.
dimensi6 conceptual (22,22%), i - Treball posterior: Seguirem amb el dossier de treball preparat des del
en tercer lloc en la dimensié principi.
actitudinal (10,42%).
OBJECTE:
Davant de la situacid real - Aprendre més cosessobre el SUBJECTE:
e <::| fons mari o mén mari.
e il o B, e sz -5 un complement i sintesi del GRUP Q
lloc arguments conceptuals amb qué hem treballat a I'escola.
un 47,1%, i en darrer llog,
arguments actiudinals amb un
2,9%.
Satisfaccid per part del professor
8/10.
DIVISIO DEL TREBALL:
- Al'escola: No hi ha dades. CDMUNITAT:‘ ) REGLES:
Al CRAM: Segans els diferents moments de Pactivitat (tots “Companys de 52 i 62 EP de tres escoles - Normes de I'escola (projecte; final de
igual, rols diferents en elsjocs, portaveu). del ZER (30). curs)
-1 Docent del grupi 3 docentsdeles - Participar.
altres escolesdel ZER. - Ordre de paraula.
- Escolta activa.
- Reflexionar.
- Temps.

- Ordre seqii#ncia didactica.
- Normes del CRAM.
- Durada de cada part de |'activitat.

L'activitat que aquest grup va desenvolupar a AULACRAM va ser dinamitzada per
I’educador/a (E) (subjecte) (figura 34). Va comencar a les 12h i van seguir la seqliéncia
didactica, previament establerta (1, veure taula 45) (regles): primer van fer el taller de

“Protegim els taurons” i van acabar per la visita guiada per les instal-lacions on hi les

tortugues pacients.
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Taula 45. Ordre de la seqliencia didactican? 1

Seqliéncia didactica 1

Maqueta Taurd blanc

Exposicidé Taurons

Joc importancia dels taurons-cadena

alimentaria

Jocderolal’aula

Maqueta tortuga

Tortugues pacients

Com a aspectes a destacar de |'activitat amb aquest grup és: el fet que el taller el fan abans
de la visita i comenca quan arriben al CRAM i que, introdueixen els canvis implementats al
sistema d’activitat del curs 2014-2015 (subjecte, eines i regles). A la figura 34 es mostra el

sistema d’activitat per part de 'educador/a.

Figura 34. Sistema d’Activitat de I'educador/a E en I'activitat del grup Q

EINES:

- Fil conductor. SISTEMES D’ACTIVITAT

- Preguntes obertes i tancades.

- Posta emcomis Activitat : Protegim els taurons-CS
:g;upshecri?:il;sr-naterial, maquetes, posters, videos. EDUCADOR/A (E) (grup Q)

- Joc de simulacid.

-Jocde rol.

- Quiestionari (Quadem).

- Conversa.

- Exemples.

- Reflexid individual i grupal.

RESULTATS ESPERATS:
Sensibilitzar I'alumnat sobre la
problematica en |a conservacié dels

A= gomn:EcLEr:la problematica de la ZZ::;[:’;E?‘;T;;::EP:Q:IE(Dimﬁﬂﬁiﬁ
EDUCADOR/A conservacié dels taurons, qué es fa i ‘:> actitudinal)
D’AULACRAM (E) qué pot fer cadascl. Contribuir a qué I'alumnat decideixi
qué poden fer en aquesta situacid i
provocar alguna accid. (Dimensié
d'actuacié)
REGLES: COMUNITAT: DIVISIO DEL TREBALL:
- Guid-protocol de I'activitat. - Altres educadors/es. Guia i dinamitzador/a de |"activitat.
- Temps. - 1 Docent del grup i 3 docents de les altres Divisid de les tasques segons caracteristiques del grup i moment
- Ordre de la seqiiéncia didactica (1). escoles del ZER. de I'activitat (tots igual, rols diferents en els jocs, portaveu).
- Continguts curriculars. -Companys de 5% i 6 EP de tres escoles del
- Orientacions inicials de la mestre. 7ER (20).
- Coordinacié espais.

- Dimensié del grup.

- Normes del CRAML

- Ratio professors/grup.
- Hora d'inid: 12h.
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4. Resultats i discussio

Quan es confronten els dos sistemes d’activitats (figura 35) es visualitza que els resultats
esperats i els resultats obtinguts tenen en comu que enforteixen la dimensié d’actuacid,
tot i que I'actitudinal queda per sota de la conceptual. | que el patré de resposta és similar

en els dos objectius especifics 1i 2.

Figura 35. Relacio entre els dos sistemes d’activitat Grup Q i Educador/a E que fa

I’activitat

SISTEMA D’ACTIVITAT e
Activitat : Protegim els taurons-CS
GrupQ

SISTEMES D'ACTIVITAT
Activitat : Protegim els taurons-CS
EDUCADOR/A (€) (grup Q)

SUBJECTE: i
suBkCTE:

EDUCADOR/A '
DAULACRAM (6) GRUPQ

REGLES:

Tot i aixi, es constata una diferéncia entre els objectius del mestre (objecte) i els de
I'activitat. El primer sembla que orienti més els resultats cap a un desenvolupament
conceptual. Tot i aixi, no hi ha prou dades per confirmar que aixi sigui, ja que el treball amb
el dossier que es fa a I'escola i, el qué s’ha treballat a I’escola del mar i amb la maleta
pedagogica (eines), no esta a la disposicié de la doctoranda i no s’ha pogut analitzar. Es
podria pensar, que si bé els alumnes ja han adquirit coneixements conceptuals amb tots
aquests treballs, estan més receptius a canvis en la dimensié d’actuacid, pero no es pot

corroborar.

En aquest cas es podria pensar que hi ha una contradiccié entre els objectius explicitats del
docent i els resultats obitnguts. Segons Engéstrom (1996b) es podria pensar en una

contradiccié primaria entre els components del sistema d’activitat del grup Q (figura 36).
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4. Resultats i discussio

Figura 36. Objecte de I'activitat i Resultats obtinguts en I'activitat del grup Q

RESULTATS OBTINGUTS:

Canvis en la dimensio d’actuacio
(29,17%), ensegon lloc ala
dimensié conceptual (22,22%), i
en tercer lloc en la dimensio
actitudinal (10,42%).

OBJECTE:
. .. - Aprendre més coses sobre el

Davant de la situaciéo real , . .

. . fons mari o0 mén mari.
plantejada, utilitzen arguments _
d’actuacié amb un 50%, en segon - Es un complement i sintesi del
lloc arguments conceptuals amb qué hem treballat a I'escola.
un 47,1%, i en darrer lloc,
arguments actitudinals amb un
(2,9%).

Satisfaccio per part del professor
8/10.

En I'analisi per identificar les eines que han pogut contribuir al canvi positiu en els

arguments de la pregunta 1, s’han evidenciat els resultats que es presenten en el taula 46.

Taula 46. Eines principals utilitzades pels alumnes durant I'activitat i que han provocat

canvi (grup Q)
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[
2150
©
il
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=
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[
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Poster Explicacié  Fotografies Explicacié Video 1 Video 2 Video 3 Jocde Jocderol Reflexid final
taurons Salal de suport Sala 2 simulacié

Eines de I'activitat
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4. Resultats i discussio

S’observa que han utilitzat diverses eines de I’activitat. Les eines que han pogut incidir més
en els canvis en I'alumnat del Grup Q, han estat les fotografies de suport, la reflexio final, i
en tercer lloc tant I'explicacié de la sala 1i 2 com el video 3. Aquestes eines han permeés
apropar de forma visual la problematica i, la reflexié final ha ajudat a prendre consciéncia

de la possibilitat de les seves actuacions.

La darrera analisi ha permés identificar en quin grau han desenvolupat la competéncia
d’actuacié els alumnes del Grup Q, d’acord amb les categories de Mogensen (1995) (taula

47).

Taula 47. Components de la competéncia d'actuacié segons Mogensen (1995) (Grup Q)

40,0
35,0
30,0
25,0
20,0
15,0
10,0

5,0

0,0

Percentatge

1. Coneixement 2. Coneixement 3.Cercaels 4. Serconscient 5. Tenirvalori 6. Tenir la
de la situacié decomfer argumentsenla del potencial sentir-se preparacidila
normativa dels arguments responsable de inclinacio per
dels altres I"accio actuar

Components de la competéncia d'actuacio

Els resultats de l'analisi dels components de la competéncia d’actuacié del grup Q
visualitzen els resultats dels arguments. Es mostren arguments de tots els components tot
i que, hi ha un percentatge molt elevat d’arguments que es queden en la categoria cognitiva
de la competeéncia d’actuacio, tant pel quée fa al coneixement de la situacié (1), com també
al coneixement de com fer (2); i també, hi ha un percentatge elevat del component 6 (tenir
la preparacié i la inclinacié per actuar), a través dels arguments que fan propostes

concretes d’actuacio.
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4. Resultats i discussio

Alguns exemples de la classificacié d’aquest grup serien:

1. Coneixement de la situacio:
“Jo li recomanaria que no cal pescar taurons perqué s'han de reproduir i estan
desapareixent.” (Q.1)
2. Coneixement de com fer:
“Que no pesqui taurons petits.” (Q.10)
3. Cerca els arguments en la normativa:
“que segueixi la llei” (Q.3)
4. Ser conscient del potencial dels arguments dels altres:
“Doncs que la gent no aniria a agafar aletes de taurd.” (Q.6)
5. Tenir valor i sentir-se responsable de I'accid:
“que tenen sentiments com nosaltres i que no faci finning perque és molt cruel matar
un taurd viu.” (Q.10)
6. Tenir la preparacid i la inclinacié per actuar:

7

“Pesca sol un que s'hagi reproduit i que no estigui en perill d'extincié.” (Q.8)

Aquests resultats corroboren I'analisi interpretativa del grup Q en 'objectiu especific 2. Els
arguments de la categoria 1 (Coneixement de la situacid) corresponen sobretot als
arguments conceptuals, que per explicar i predir la situacié han introduit conceptes com
“perill d’extincié” i “el paper dels taurons en I'equilibri del medi mari”. Els arguments de la
categoria 2 (Coneixement de com fer), corresponen a arguments d’actuacié des del
“llenguatge de la possibilitat” i donen a coneixer de forma genérica actuacions que es
poden fer mostrant el seu coneixement en les solucions possibles. Per ultim, els arguments
de la categoria 6 (Tenir la preparacié i la inclinacié per actuar) corresponen a arguments
d’actuacié des del “llenguatge de la possibilitat”, perdo en aquest cas van adrecades
directament al pescador, personalitzant les actuacions i presentant-les com opcions

possibles i reals.
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4. Resultats i discussio

Conclusio del cas del grup Q

Els resultats mostren que I'activitat “Protegim els taurons” amb el sistema d’activitat del
curs 2014-2015 ha contribuit ha desenvolupar sobretot la dimensid d’actuacid, en els
resultats dels dos objectius especifics. I, no tant de la dimensid actitudinal com era

d’esperar.

No esta clar, per les informacions obtingudes a I’'entrevista amb el docent que I'objectiu
(objecte) fos compartit entre I’escola i el CRAM, tot i que facin tot un treball previ i posterior
del medi mari. Segurament, es van treballar continguts conceptuals i actitudinals del medi
mari perd no continguts especifics de taurons (ja que mostren un percentatge de canvi en
aquesta dimensid), ni d’actuacid. Es per aquesta raé que s’ha identificat una contradiccié

primaria en el sistema d’activitat del grup.

Les eines que han afavorit els canvis son molt diverses, les fotografies de suport i la reflexio
final sén les que més destaquen, de les estudiades, tot i que s’han de considerar els altres
canvis implicits que contribueixen a aquests canvis: educador, seqliencia didactica, fil

conductor, augment d’exemples i de reflexions individuals i grupals.

Per tant, es podria dir que el sistema d’activitat 2014-2015 ha contribuit a que el grup Q es
desenvolupin més els diversos components de la dimensié d’actuacié sobretot pel qué fa a

la categoria cognitiva i de la personalitat.

4.4.1.6. EstudidecasGRUPT

Aquest grup s’ha seleccionat per que en els resultats de |'objectiu especific 1 ha estat el
grup del curs 2014-2015 que ha fet més canvis en els arguments de la dimensié conceptual

i actitudinal.
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El grup T esta format per 9 alumnes de 5¢€ EP i 4 alumnes de 6¢€ EP (13 en total) i un docent
(comunitat). Realitzen I'activitat “Protegim els taurons”, durant el curs escolar 2014-2015,
juntament amb altres dos grups (P i Q) de dues escoles del mateix ZER, amb alumnes
també, de 5e i 6€ EP; igual que en el cas Q. Per tant, la comunitat s"amplia i queda

constituida per: 30 alumnes (1 no va venir) i 4 docents.

Abans de venir a participar a I'activitat d’AULACRAM, els objectius (objecte) per part de la
mestre del grup T eren: “Apropar el mdn mari als alumnes i la seva realitat”. Ja que com a

projecte de curs estan treballant el mén mari.

L’eleccio concreta del taller es va basar en la revisio de la guia d’activitats que AULACRAM
els hi va enviar, classificada per tallers i edats dels alumnes. Van escollir la que van trobar
més motivadora pels alumnes de Cicle Superior de Primaria i per que, els taurons sén uns

animals coneguts a les pel-licules.

S’espera que l'activitat sigui un complement i una sintesi del que s’ha treballat durant el
curs; i també que desperti I'interés en els animals del mar i com poden contribuir a millorar

el mén (objecte). Es planteja a final de curs (regles).

Abans de venir I'alumnat a I'escola havia dut a terme altres dos projectes en el segon i
tercer trimestre (tot i que no expliciten de quina tematica). Ni tampoc explica si es treballa
igual que el grup Q, ja que el projecte de final de curs és el mateix i estan al mateix ZER.
Com a treball posterior, treballaran amb la Guia didactica que els hi ofereix el CRAM i
visionaran videos relacionats amb la tematica (eines). No concreten pero, com es divideixen

el treball.

Quan participen a l'activitat els resultats obtinguts en relacié a les dimensions de la

competéncia cientifica son:

- Els alumnes fan canvis en els arguments de la dimensié conceptual (31,43%), en
segon lloc en la dimensié d‘actuacié (25%) i tercer lloc en la dimensié actitudinal

(20,83%) (objectiu especific 1)
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- Davant de la situacié de problematica ambiental, utilitzen arguments conceptuals

amb un 59,4%, en segon lloc, arguments d’actuacié amb un 28,10% i, en darrer lloc,

arguments actitudinals amb un 12,5% (objectiu especific 2).

- | pel que fa a la mestre, el seu grau de satisfaccié és de 8/10.

El sistema d’activitat del grup Q quedaria representat a la figura 37.

Figura 37. Sistema d’Activitat del grup T

SISTEMA D’ACTIVITAT

GrupT

Activitat : Protegim els taurons-CS

RESULTATS OBTINGUTS:
Canvis en els arguments de la
dimensié conceptual (31,43%),
en segon lloc en |a dimensio
d‘actuacio (25%) i tercer lloc en

la dimensié actitudinal (20,83%).

Davant de la situacid real
plantejada, utilizen arguments
conceptuals amb un 59,4%, en
segon lloc, arguments d’actuacié
amb un 28,10% i, en darrer lloc,
arguments actitudinals amb un
12,5%.

OBJECTE:

- Apropar el moén mari als
alumnesi la seva realitat.

- Desvetllar 'interés en els
animals marins i com podem
contribuir a millorar el mén.

- Esun complement i sintesi del
qué hem treballat a 'escola.

EINES:

- Escolta activa.

- Respostes obertes i tancades.

- Argumentacions, deduccions.

- Reflexions.

- Preguntes.

- Observacions.

- Participacid en el joc de simulacid.

- Disfresses.
-Conversa.

- Joc de rol: Identificacié amb un personatge, argumentacid i debat.

- Treball previ a escola: Un projecte enel 2n i 3r trimestre.
- Treball posterior: Guia didactica del CRAM, veuran videos relacionats.

Satisfaccid per part del professor
8/10.

SUBIJECTE:
GRUPT

DIVISIO DEL TREBALL:
- Alescola: No hi ha dades.
- Al CRAM: Segons els diferents moments
igual, rols diferents en els jocs, portaveu).

de I'activitat (tots

COMUNITAT:

-Companys de 5& i 6& EP de tres escoles
del ZER (30).

- 1 Docent del grup i 3 docents de les
altres escoles del ZER.

REGLES:

- Normes de |'escola (projecte; final de
curs)

- Participar.

- Ordre de paraula.

- Escolta activa.

- Reflexionar.

- Temps.

- Ordre seqiiéncia didactica.

- Normes del CRAM.

- Durada de cada part de I'activitat.

L’activitat que aquest grup va desenvolupar al CRAM va ser dinamitzada per I'educador/a

(E) (subjecte) (figura 38), i és la mateixa que va dur a terme el grup Q. Va comencgar a les

12h i va seguir la seqiéncia didactica, previament establerta (1, veure taula 48) (regles).
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Taula 48. Ordre de la seqiiencia didactica n? 1

Seqtiéncia didactica 1

Maqueta Taurd blanc

Exposicié Taurons

Joc importancia dels taurons-cadena alimentaria

Jocderol al’aula

Maqueta tortuga

Tortugues pacients

Com a aspectes a destacar de I'activitat és el fet que el taller el fan abans de la visita i
comenga quan arriben al CRAM. A la figura 38 es mostra la el sistema d’activitat per part

de I’educador/a.

Figura 38. Sistema d’Activitat de 'educador/a E en 'activitat del grup T

EINES:

- Fil conductor. SISTEMES D’ACTIVITAT

- Preguntes obertes i tancades. . . .

—Ecsidaten ot Activitat : Protegim els taurons-CS
vt materil, maquete,pters,videcs EDUCADOR/A (E) (grup T)

- Joc de simulacio.

- locde rol.
- Qiiestionari (Quadern).
- Conversa.
- Exemples.

- Reflexi6 individual i grupal.

RESULTATS ESPERATS:
Sensibilitzar I'alumnat sobre la
problematica en la conservacié dels

sumiecre ot o cmsomiede
oneixer la problemética de la -
EDUCADOR/A Conservcidlsturon qeesfai | [ | scid)
D’AULACRAM (E) queé pot fer cadascu. Contribuir a qué I'alumnat decideixi
qué poden fer en aquesta situacio i

provocar alguna accié. (Dimensié

d'actuacié)
REGLES: COMUNITAT: DIVISIO DEL TREBALL:
- Guid-protocol de |'activitat. - Altres educadors/es. Guia i dinamitzador/a de I'activitat.
-Temps. - 1Docent del grup i 3 docents de les altres Divisié de les tasques segons caracteristiques del grup i moment
- Ordre de la seqiiéncia didactica (1). escoles del ZER. de I'activitat (tots igual, rols diferents en els jocs, portaveu).
- Continguts curriculars. -Companys de 52 i 62 EP de tres escoles del
- Orientacions inicials de la mestre. ZER (30).
- Coordinacio espais.

- Dimensi6 del grup.

- Normes del CRAM.

- Rétio professors/grup.
- Hora d'inici: 12h.
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Tot i que el sistema d’activitat és el mateix que pel grup Q, els resultats obtinguts sén
diferents. Es pot dir que els percentatges entre arguments d’actuacié i conceptuals en els
dos grups estan intercanviats i que la dimensidé actitudinal sempre és la darrera. En aquest
cas, es fa evident que les eines del sistema d’activitat de I'escola, els coneixements previs

de I'alumne i les experiéncies viscudes han condicionat els resultats.

Quan es confronten els dos sistemes d’activitats (figura 39) es visualitza que els resultats
esperats i els resultats obtinguts sén diferents entre els dos sistemes. Es constata un
percentatge arguments conceptuals per sobre dels altres dos; seguit dels d’actuacié que

estan per sobre dels actitudinals, tant pel que fa a I'objectiu 1 com al 2.

Figura 39. Relacié entre els dos sistemes d’activitat Grup T i Educador/a E que fa I'activitat

SISTEMES D’ACTIVITAT SISTEMA D’ACTIVITAT EmES:

Activitat : Protegim els taurons-CS AEVItaL : Protegim ol b onsCy

EDUCADOR/A (E) (grup T) GrupT

RESULTATS OBTINGUTS:
Cans en el rguments el

),

OBJECTE:

GRUPT

REGLES:

L'objecte del grup escolar és coherent amb els resultats obtinguts, perd no amb els
resultats esperats. Es per aquesta rad, que es podria identificar una contradiccié

quaternaria entre I'escola i el CRAM a nivell de resultats i no d’objectes.
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Figura 40. Resultats esperats i Resultats obtinguts en I'activitat del grup T

RESULTATS ESPERATS:

Sensibilitzar  I'alumnat sobre la
problematica en la conservacié dels
taurons, com a exemple de
conservacio del medi mari. (Dimensid

actitudinal)

Contribuir a que I'alumnat decideixi
que poden fer en aquesta situacio i
(Dimensié

provocar alguna accio.

d’actuacio)

RESULTATS OBTINGUTS:

Canvis en els arguments de la dimensio
conceptual (31,43%), en segon lloc en la
dimensié d‘actuacio (25%) i tercer lloc en la

dimensid actitudinal (20,83%).

Davant de la situacio real plantejada, utilitzen
arguments conceptuals amb un 59,4%, en
segon lloc, arguments d’actuacié amb un
28,10% darrer lloc,

i, en arguments

actitudinals amb un 12,5%.

Satisfaccio per part del professor 8/10.

En I'analisi per identificar les eines que han pogut contribuir al canvi positiu en els

arguments de la pregunta 1, s’ha evidenciat el que s’exposa a la taula 49.

Taula 49. Eines principals utilitzades pels alumnes durant I'activitat i que han provocat
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S’observa que I'eina que ha pogut incidir més en els canvis en I'lalumnat del Grup T, ha estat
la reflexio final. Aquesta eina contribueix sobretot a desenvolupar la dimensié d’actuacid i
I'actitudinal. La segona eina, les fotografies de suport estan més relacionades a la dimensié
conceptual. Tot i aixi, es detecta que hi ha diversitat en els eines i els arguments i que, quasi
bé totes han intervingut en el canvi; segurament pels resultats obtinguts han incidit

sobretot en la dimensié conceptual.

Una darrera analisi permet identificar en quin grau han desenvolupat la competéncia
d’actuacié els alumnes del Grup T, d’acord amb les categories de Mogensen (1995) (taula

50).

Taula 50. Components de la competéncia d'actuacié segons Mogensen (1995)(Grup T)
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1. Coneixement 2. Coneixement 3. Cercaels 4. Serconscient 5. Tenir valori 6. Tenir la
de la situacio de comfer argumentsenla del potencial sentir-se preparacidila
normativa dels arguments responsable de inclinacio per
dels altres I"accié actuar

Components de la competéncia d'actuacié

Els resultats de I'analisi dels components de la competéncia d’actuacié del grup T,
visualitzen els resultats dels arguments. Mostra un percentatge molt elevat d’arguments
gue es queden en la categoria cognitiva de la competéncia d’actuacio, sobretot pel que fa
al coneixement de la situacid (1) i al coneixement de com fer (2); i en tercer terme, els

relacionats amb la personalitat per actuar (6).
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Alguns exemples dels arguments per categories es trobem a continuacio:

1. Coneixement de la situacio:
“No, que estan en perill d'extincié.”(T.9)

2. Coneixement de com fer:
“Pescar el taurons que no estiguin en perill d'extincié i que siguin adults, pero
aprofitar totes les parts.”(T.7)

3. Cerca els arguments en la normativa:
“Et pot caure una bona denuncia.” (T.8)

4. Ser conscient del potencial dels arguments dels altres (no n’hi ha cap)

5. Tenir valor i sentir-se responsable de |'accio:
“Perque si els taurons no ens volen fer mal, perqué els hi hem de fer nosaltres.”
(T.1)

6. Tenir la preparacidila inclinacid per actuar:

“Si vols pescar taurons aprofita tot el seu cos.” (T.4)

Aquests resultats corroboren I'analisi interpretativa del grup T en I'objectiu especific 2. Els
arguments de la categoria 1 (Coneixement de la situacid) corresponen sobretot als
arguments conceptuals, que mostren com la introduccié de continguts com “perill

ru
[

d’extincio” i “el paper dels taurons en I'equilibri del medi mari “ sobretot, ha permeés que
I'alumnat descrigui, expliqui i predigui la situacid des d’una mirada rigorosa; tot i que,
també inclou alguns arguments actitudinals fonamentats en el dret a viure de qualsevol

ésser viu.

Els arguments de la categoria 2 (Coneixement de com fer), corresponen a arguments
d’actuacié des del “llenguatge de la possibilitat” i donen a coneixer de forma geneérica
actuacions que es poden fer mostrant el seu coneixement en les solucions possibles,
aquestes fan referéencia al fet d’aprofitar tot el cos del tauré, i de pescar respectant la talla
minima i que no estiguin en perill d’extincié. Per ultim, els arguments de la categoria 6
(Tenir la preparacid i la inclinacié per actuar) corresponen també a arguments d’actuacié

des del “llenguatge de la possibilitat”, perd en aquest cas van adrecades directament al
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pescador, personalitzant les actuacions i presentant-les com opcions possibles i reals; igual

que en el cas Q.

Conclusié del cas del grup T

Els resultats mostren que l'activitat “Protegim els taurons” amb el sistema d’activitat del
curs 2014-2015 ha contribuit ha desenvolupar en el grup T la dimensié conceptual, pero
també la d’actuacio, en els resultats dels dos objectius especifics. |, no tant de la dimensié

actitudinal com era d’esperar.

Les eines utilitzades han estat diverses, tot i que destaca sobretot la “Reflexié final”, que
haura contribuit a augmentar els arguments d’actuacidé. Els components de la competéncia
d’actuacié (Mogensen, 1995), també es situen a les categories cognitiva i de personalitat,

corroborant els altres resultats.

En aquest grup, es pot concloure que el sistema d’activitat 2014-2015 ha fet augmentar el

percentatge d’arguments d’actuacio i la dimensio de la personalitat (6) d’aquesta dimensid.

Tot i aixi es constata que les eines del sistema d’activitat del grup poden haver contribuit
als resultats, ja que son diferents amb els resultats del sistema d’activitat Q, amb el qual

han compartit tota I'activitat.

4.4.2. Conclusions objectiu especific 3

L’estudi de casos a través de I'analisi de I'activitat seguint el model d’Engestrém (1996a) ha
permes identificar els elements que han contribuit a desenvolupar alguns aspectes de les
dimensions dels casos seleccionats. | comparar els resultats entre els dos cursos escolars

estudiats, per tal de poder corroborar la hipotesi H3.
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Amb els resultats analitzats es pot confirmar que hi ha un increment en els arguments de
la dimensié d’actuacio per sobre del 25% en les respostes tant de I’objectiu especific 1 com
de I'objectiu especific 2 dels grups del curs 2014-2015; i que, aquests mateixos grups també
han mostrat un desenvolupament tant cognitiu com personal de la dimensié d’actuacio,
sobretot, pel que fa a una major preparacid i inclinacid per actuar (categoria de la
personalitat -6- segons Mogensen, 1995), superior als del curs anterior. També s’ha pogut
observar que hi ha un augment pero menys significatiu de la dimensié conceptual, mentre

que el de la dimensié actitudinal baixa.

En relacid a la dimensid d’actuacio, aquest augment s’ha evidenciat que es degut a diversos
factors representats amb els sistemes d’activitats, de cada curs escolar i de cada grup de

I’estudi de cas, que intervenen de forma interrelacionada.

Tot i la complexitat de I'analisi, s’"han identificat els canvis que s’han fet durant el curs 2014-

2015 i que han contribuit a aquests resultats. Aquests canvis son:

- Subjecte: En els casos analitzats ha estat I’'educador/a E el responsable de dinamitzar
els dos grups (Q i T). El perfil d’aquest educador/a que actua com a guia i
dinamitzador/a de I'activitat es caracteritza pel coneixement, dinamisme, motivacio,
manera d’acompanyar el grup, eines que utilitza, capacitat de generar confianga en el
propi alumnat que les seves aportacions poden influir en les solucions dels problemes
ambientals (Breiting et al., 2009) i, capacitat d’incentivar la presa de decisions des
d’una reflexié critica i constructiva (UNESCO, 2017). També es caracteritza pel seu

compromis educatiu amb el projecte.

- Eines utilitzades en l'activitat: Les que s’han modificat durant el curs 2014-2015 han
estat: el fil conductor per relacionar cadascuna de les parts de I'activitat i donar-li més
cohesid, I'organitzacio del joc de simulacid, I'augment de les exemplificacions i, la
qualitat i el temps dedicat a la reflexio final tant individual com grupal. Amb les dades
dels grups analitzats s’evidencia que I'alumnat dels grups T i Q del segon curs escolar,
ha utilitzat més eines per modificar els arguments de totes les dimensions, que els
grups del curs 2013-2014. Aixi doncs, la diversitat d’eines es considera un factor

positiu.
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Les eines principals més utilitzades han estat: les fotografies de suport (E i Q), el joc de
simulacid (E i H), les explicacions de la sala 1 (Ei Q), les explicacions de lasala 2 (HiQ),
elvideo3 (HiQ), el jocde rol (E) i la reflexio final (H i T). Per tant, es pot confirmar que
el joc de simulacié és I'eina més utilitzada durant el curs escolar 2013-2014; que les
explicacions de la sala 2 i el video 3 ha contribuit sobretot a desenvolupar la dimensié
d’actuacié i que la reflexié final ha contribuit sobretot a la dimensié actitudinal i
d’actuacio, en els dos cursos escolars. Tot i aixi, no s’han detectat concordances
significatives entre aquests resultats, el qué fa pensar que si per una banda, les
dinamiques participatives (joc de simulacid i joc de rol), els suports visuals (fotografies
d’exposicions i videos), algunes explicacions (sala 1 i sala 2) i sobretot, la reflexié final,
sén eines que afavoreixen els canvis en els arguments, no hi ha relacié directa amb les

modificacions per curs escolar ni per dimensio.

- Regles: s’ha detectat que I'ordre de la seqiiéncia didactica és un factor facilitador del

canvi.

Per altra banda, quan es relacionen els dos sistemes d’activitat, s’han evidenciat algunes
contradiccions: contradiccions quaternaries en els grups EiT; i contradiccions primaries en
els grups H i Q. En aquesta linia es constata les diferents percepcions entre I'escola i el
CRAM, de l'activitat i de les dimensions que es pretenen treballar. Aquest fet, posa de
relleu, la necessitat d’un treball més estret amb els docents, en relacié a la dimensid
d’actuacié des de totes les categories identificades per Mogensen (1995), per tal que ho
introdueixi a I'aula; i, en relacié a les possibilitats educatives dels espais d’educacié no

formal, com a complement de la tasca que es fa a I'escola.

Un altre aspecte que també s’ha constatat és que els coneixements previs de I'alumnat i el
treball que es fa a I'escola influeix en la predisposicid a I'aprenentatge dels alumnes.
Aquesta afirmacio s’ha constatat en I’analisi, ja que dos grups escolars (Qi T) que participen
en el mateix moment en la mateixa activitat i per tant, tenen el mateix sistema d’activitat,

tenen resultats diferents. Com s’ha mencionat abans, aquest fet és una altra evidéncia de
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la necessitat de treballar amb els docents per tal de compartir objectius i implementar

aspectes metodologics de I'educacié no formal a I'aula.

Per tant, després de l'analisi de I'Objectiu especific 3, es pot concloure, que les
modificacions introduides en els elements de |'activitat educativa d’AULACRAM en el curs
2014-2015, han contribuit a augmentar els arguments en la dimensié d’actuacié (H3), tot i
gue no es pot atribuir a un element concret, sind que a la suma de diversos factors. Uns
d’aquests factors sén propis del disseny de I'activitat com I'educador/a, la seqiiéncia
didactica, el fil conductor, la metodologia dels jocs, els recursos didactics que fan visual
I'aprenentatge, 'augment dels exemples i les reflexions compartides; pero també, el treball

que es fa des de I'escola i els objectius del docent.

També s’ha detectat que cal enfortir el treball des de I'activitat que permeti que I'alumne
desenvolupi la part social de la dimensié d’actuacié (Mogensen, 1995), ja que és la menys

desenvolupada, tot i el joc de rol de I'activitat (Breiting et al., 2009).

Aquestes conclusions extretes de I'analisi de quatre casos es considera que poden ser

extrapolables a altres grups que participin en I'activitat.
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5.
Conclusions

5.1. INTRODUCCIO A LES CONCLUSIONS

En aquest apartat s’exposen les conclusions finals d’aquesta recerca, integrant i relacionant
les primeres conclusions exposades en acabar cadascuna de les analisis dels resultats. Per
una banda, es concreten les conclusions per a cada objectiu; posteriorment es detallen les
repercussions didactiques d’aquesta recerca i, s’ofereixen unes reflexions que permeten

valorar 'intereés, les limitacions i les linies prospectives d’aquesta investigacio.

5.2. INCIDENCIA D’UNA ACTIVITAT EDUCATIVA D’UN CENTRE DE
CIENCIA EN L’ALUMNAT

Amb els resultats d’aquest estudi s’ha evidenciat que una activitat educativa en un centre
de ciéncia provoca canvis positius en alumnes de cicle superior de primaria, en relacid a les
tres dimensions de la competencia cientifica estudiades (conceptual, actitudinal i
d’actuacid). |, per tant, que té una incidéncia en el desenvolupament de la competéncia

cientifica de I’'alummat.

L’analisi de les diferents respostes ha posat en evidéncia que |'activitat, no té la mateixa
repercussio en tots els alumnes, ni en tots els grups escolars, ni en totes les dimensions; i,
que hi ha algunes diferéncies entre els nivells educatius del cicle superior de primaria (5&
EP i 6€ EP). Aquest fet ha permes constatar que la incidencia de I’activitat educativa en
I'alumnat depén de molts factors, i que un d’ells és el nivell educatiu i un altre el disseny
de la propia activitat, avalat per les diferéncies entre els resultats del curs 2013-2014 i el
curs 2014-2015. En aquest darrer curs, s’ha constatat un augment dels arguments

d’actuacio.

En relacid a cada dimensid, I'analisi ha pogut evidenciar que hi ha hagut més canvis en la
dimensidé conceptual, després en la dimensié actitudinal i per udltim en la dimensié

d’actuacié. Aquests canvis s’expliquen a continuacié:

321



- En relacié a la dimensié conceptual, lI'activitat ha permés que alguns alumnes
incorporessin nous conceptes relacionats amb el model cientific d’ésser viu des d’una visié
ecosistémica i generessin nous models explicatius de les situacions treballades (Cafial,
2012; Pedrinaci et al., 2012; Pigrau i Sanmarti, 2015). La introduccié de nous arguments
conceptuals en les respostes dels alumnes ha evidenciat que I'activitat ha posat en dubte
els seus arguments anteriors, fonamentats en una visié estereotipada i simplista de la
interacciéd humana i els taurons; i, que ha permés reorganitzar els seus models explicatius
inicials, superant aquesta visio parcial, i adquirint una visié més complexa de la realitat i de
les diverses interaccions entre les persones i els taurons, amb més fonamentacié cientifica

(Canal, 2012). També s’ha constatat que és la dimensié que ha tingut més canvis positius.

- En relacié a la dimensié actitudinal, I'activitat ha permeés desenvolupar “actituds
cientifiques” com el sentit critic i el rigor i, “actituds cap a la ciéncia” vinculades a l'interes
i I"ds d’arguments racionals (Pigrau i Sanmarti, 2015), perd també, la consciéncia
mediambiental descrita a PISA 2015. Tot i aixi, per a la interpretacid d’aquests resultats s’ha
tingut en consideracié que les actituds ambientals estan formades per moltes influéncies
durant un llarg periode de temps (Eagles i Demane, 1999; Pigrau i Sanmarti, 2015) i que per
tant, els canvis no poden ser només deguts a una activitat amb una durada curta. En el cas
analitzat, I'activitat educativa del centre de ciéncia, ha tingut una incidencia en el
desenvolupament de la dimensid, encara que només hagi estat puntual o a manera de

reforg.

- Pel que fa a la dimensié d’actuacié, s’ha fet palés que I'activitat ha intervingut en el
desenvolupament d’algunes categories identificades per Mogensen (1995), com sén la
cognitiva i de la personalitat, pero no en la dimensié social; i que, ha provocat que I'alumnat
es posicioni de forma critica (Pigrau i Sanmarti, 2015) i amb coneixement davant la situacié
qgue es planteja, amb un “llenguatge critic’ perdo també amb un “llenguatge de la
possibilitat” (Fien, 1993; Giroux, 1989). També s’ha evidenciat que aquesta dimensié s’ha

desenvolupat més durant el curs escolar 2014-2015.
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En definitiva, amb aquestes conclusions es pot afirmar que [I'activitat educativa
d’AULACRAM ha incidit sobretot en la reorganitzacié dels models explicatius de I'alumnat
(dimensié conceptual), perdo també, tot i que menys, a desvetllar i reforcar “actituds
cientifiques” i “actituds cap a la ciéncia” (dimensié actitudinal) i, a que I'alumnat
s’identifiqui amb una problematica i en la seva solucié des del “llenguatge de la critica” i el

“llenguatge de la possibilitat” (dimensié d’actuacid).

Un dels elements de I'activitat educativa que ha tingut una repercussié directa en aquest
desenvolupament de les dimensions de la competéncia cientifica, ha estat el disseny de la
mateixa activitat, sobretot pel que fa a la dimensié d’actuacié objectiu del projecte

educatiu AULACRAM i en part també, d’aquesta recerca.

També s’ha constatat que la incidéncia no ha estat homogenia per a tot el grup classe, ni
ha estat sempre en la direccid positiva que es pretenia, fet que corrobora que el bagatge
individual de I'alumne és un factor extern a I'activitat que determina la incidéncia efectiva
d’aquesta; i, que cal continuar treballant per reduir els resultats no desitjats des dels

diferents agents que intervenen en I'activitat.

Tot i aixi, i tenint en compte les revisions de la literatura especialitzada, en la interpretacio
d’aquestes conclusions s’ha tingut en compte que la participacié en les activitats d’educacio
ambiental en entorns no formals com sén els centres de ciéncia, sdn activitats puntuals de
curta durada i per tant, la seva incidéncia és limitada tant des del punt de vista conceptual,
actitudinal com d’actuacié (Eagles i Demare, 1999; Pigrau i Sanmarti, 2015), pero sobretot
des del punt de vista de les dues darreres dimensions. | que, pel fet de participar en una

activitat no es garanteix la seva repercussio.

Per aquesta rad, les conclusions que es van presentant en aquesta recerca es consideren
amb la prudéncia que demana les seves limitacions, pero amb el convenciment que tot i
aixo, la intervencid que es fa des de les activitats educatives dels centres de ciéncia és
significativa per a l'alumnat, ja sigui com a reforg, complement o introduccié de
coneixements novedosos, i suposen, a més, una gran oportunitat pel desenvolupament de

la competencia cientifica dels escolars.
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5.3. TIPOLOGIA D’ARGUMENTS QUE UTILITZEN ELS GRUPS
ESCOLAR EN LA RESOLUCIO D’UN PROBLEMA AMBIENTAL

La influencia de la participacié de I'alumnat en una activitat educativa d’'un centre de
ciéncia com és la Fundacié CRAM, també s’ha pogut constatar a partir de I'analisi dels
arguments que han facilitat els alumnes en la resolucié d’un problema ambiental, uns dies
després de la visita. El resultat d’aquesta analisi indica que I'activitat ha contribuit a que els

grups d’alumnes utilitzin arguments de les tres dimensions.

La dificultat d’aquesta analisi, i que esdevé una primera conclusid, és la percepcié de
I'alumnat de la situacio plantejada, que tot i ser contextualitzada i propera a la realitat no
ha estat considerada aixi per tots els grups escolars, fet que ha condicionat el tipus
d’arguments facilitats. La interpretacié per part dels alumnes, i el tipus d’arguments s’ha
centrat més en la intencionalitat del qué s’exposa (Schnack, 1977), que no a la manera de
fer-ho, ja que no deixava de ser una situacié simulada i amb un resposta escrita. Aquesta
afirmacid, ha quedat constatada amb el percentatge major d’arguments conceptuals
enfront als arguments d’actuacié utilitzats, i també, pel major percentatge d’arguments

cognitius enfront els arguments de la categoria de personalitat, segons Mogensen (1995).

El percentatge d’arguments conceptuals esta relacionat amb la percepcié més académica
de la situacié que no pas quotidiana; i al fet que, és imprescindible tenir el coneixement
conceptual per fonamentar les actuacions amb criteris cientifics i possibles, com seria el
cas de comprendre la importancia de les aletes per a la vida del taurd i les repercussions
ecosistemiques de I'aleteig. Per altra banda, el percentatge elevat d’arguments d’actuacio,
orientats a les recomanacions, mostra la funcionalitat dels aprenentatges adquirits en

I’activitat.

Els resultats també han mostrat diversitat en la tipologia d’arguments per part de tots els
grups escolars, condicionat pel nivell educatiu, sobretot pel que fa als arguments

actitudinals que és superior en els grups de 5¢ EP; i pel curs escolar en el qué han participat,
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ja que els grups del curs 2014-2015 mostren un increment en els arguments d’actuacio, fet

gue avala les modificacions realitzades durant el segon curs escolar d’aquest estudi.

En relacié als arguments de cada dimensid, es constata que l'activitat ha permes que
I'alumnat incorpori de forma significativa alguns conceptes cientifics i socials, que els
integri en les seves explicacions, ampliant la seva visid més global i complexa en la resolucié
del problema ambiental i, que valoriles conseqliencies de la problematica; i per tant, mostri
la funcionalitat dels continguts conceptuals apresos en la nova situacio plantejada (Cafial,

2012; Coll et al., 1995) propia de la dimensié conceptual.

També ha contribuit a augmentar l'interés per la problematica ambiental des del punt de
vista afectiu, a generar vincles emocionals i critics associats a la practica de la pesca, de
I'aleteig i, a valorar el canvi de rol del tauré com a victima enlloc de com a depredador;
desenvolupant algunes “actituds envers la ciéncia” (Cafial, 2012; Klopfer, 1976; Pigrau i

Sanmarti, 2015 i PISA 2015).

| també, ha facilitat I'Us d’arguments racionals i evidéncies cientifiques per mostrar el seu
posicionament (Pigrau i Sanmarti, 2015); a desenvolupar la consciéncia mediambiental
(PISA 2015) des de la preocupacio per la situacio; i, a adoptar posicions critiques davant la
situacio plantejada (Cafial, 2012); desenvolupant algunes “actituds cientifiques” propies de

la dimensio actitudinal.

Des del punt de vista de la dimensid d’actuacid ha quedat palés que I'alumnat ha incorporat
el doble llenguatge: de la critica (Fien, 1993; Giroux, 1989) i de la possibilitat o creatiu
(Sauvé, 2017). Pel que fa al “llenguatge de la critica” I'alumnat ha mostrat la identificacio
del problema (sobretot de I'aleteig), el posicionament d’oposicié envers la situacid, aixi
com la contundéncia dels seus plantejaments; i en relacié al “llenguatge de la possibilitat o
llenguatge creatiu”, ha presentat solucions concretes i factibles per a la resolucié de la
problematica, recomanacions als pescadors, pero també al consumidor, mostrant una visié

complexa i global de la problematica i de les possibles solucions.
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D’acord amb la bibliografia consultada, es pot confirmar que els canvis a nivell d’actuacié i
també actitudinal, poden anar vinculats a la visié que tenen els alumnes que les seves
decisions no sén vinculants a la societat. | per tant, el fet d’empoderar-los a través
d’exemples concrets i propers a la seva realitat des de I’activitat, els ha permés prendre
una altra consciencia de la relacié entre ells i el problema mediambiental que s’ha treballat.
Aguest fet, mostra una de les funcions educatives dels centres de ciencia i en el cas

d’aquesta recerca, del CRAM.

En definitiva es pot concloure en aquest apartat, que I'aportacié de l'activitat amb les
millores introduides durant el segon curs escolar ha contribuit a que utilitzin arguments de
les tres dimensions, a incrementar els arguments d’actuacid en la resolucio del problema

ambiental i a empoderar I'alumnat.

També s’ha pogut constatar que no hi ha correlacié directa entre els resultats de |'objectiu
1 i de I'objectiu 2, fet que mostra que hi ha més factors que incideixen, a part de la propia

activitat educativa, en el desenvolupament de les dimensions de la competéncia cientifica.

5.4. ELEMENTS DE LES ACTIVITATS EDUCATIVES QUE HAN
AFAVORIT EL DESENVOLUPAMENT DE LES DIMENSIONS DE LA
COMPETENCIA CIENTIFICA

Com s’ha comentat en les anteriors conclusions, la incidéncia de |'activitat educativa en el
desenvolupament de les dimensions de la competéncia cientifica depén de multiples
factors i d’un entramat de relacions entre els mateixos factors. A partir de I'analisi del
sistema d’activitat seguint el model de la segona i tercera generacié d’Engestrém (1996a),
s’han pogut determinar alguns d’aquests elements que constitueixen les conclusions

d’aquest apartat.
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Entre els elements modificats en el sistema d’activitat del curs 2014-2015, s’han identificat
els que han pogut intervenir a que els resultats obtinguts fossin més propers als resultats
esperats, i per tant en paraules d’Engestrom (1996a) que han fet evolucionar I'activitat. La
relacié entre aquests elements és un aspecte que ha possibilitat el canvi. Aquests elements

son:

- Subjecte, identificat amb /"educador/a, on es destaca la importancia del seu perfil com a
agent mediador i facilitador del desenvolupament de les dimensions de la competencia
cientifica des de I'activitat; perd també pel seu coneixement i formacio tant biologic com

educatiu; i, pel seu compromis amb el projecte educatiu que representa.

- Eines, com el fil conductor que relaciona cadascuna de les parts i dona cohesid a I'activitat;
I'organitzacio del joc de simulacid que facilita la comprensié de I'alumnat; I'augment de les
exemplificacions que ajuda a comprendre la situacié pero també empodera a I'alumnat
sobre les seves possibilitats d’actuacio; la qualitat i el temps de la reflexid final tant
individual com grupal que ofereix la possibilitat a I'alumnat de sentir-se corresponsable dels
problemes des del punt de vista de la possibilitat de canvi i els empodera també a prendre

les seves decisions des d’una perspectiva critica, reflexiva i orientada a actuar.

- Regles, destaca l'ordre de la seqiiéncia didactica des del punt de vista de les diverses

accions encadenades, que facilita o no la comprensio, la involucracié de I'alumnat i el canvi.

Per altra banda, des del punt de vista del sistema d’activitat en el qual el subjecte és el grup
escolar, també s’han identificat les eines que han utilitzat per fer algun canvi i que han
interactuat amb els coneixements previs i els treballs realitzats des de I’escola. Destaquen
sobretot les que ofereixen un suport visual a les explicacions (fotografies, videos), les que
introdueixen continguts nous (explicacions de les exposicions), les dinamiques

participatives (jocs) i la reflexio final.
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El potencial del model d’analisi d’Engestrom ha permes relacionar a més a més, els dos
sistemes d’activitat, evidenciant que hi ha en alguns casos contradiccions primaries (dins
de cada component constituent de |'activitat central) i en altres contradiccions
quaternaries (entre sistemes d’activitats d’institucions diferents) (Engestréom, 1987).
Aquestes contradiccions en el cas d’aquesta recerca estan involucrades amb percepcié que
té 'escola de I'activitat del CRAM, de les dimensions de la competéncia cientifica que
creuen que es pretenen treballar (objecte); aixi com de les eines que utilitzen a I'aula en el
treball previ i posterior. Aquest fet, posa de relleu, la necessitat d’un treball més estret i
conjunt, entre I'escola i el CRAM, en relacié al desenvolupament de totes les dimensions
de la competéncia cientifica i en especial, de la dimensié d’actuacié des de totes les
categories identificades per Mogensen (1995), per tal que el docent ho incorpori a la seva
practica educativa. Perd també, evidencia la necessitat de compartir els objectius entre les
dues institucions; i, les possibilitats educatives dels espais d’educacié no formal com els
centres de ciéncia per contribuir des de la proximitat de les problematiques ambientals
(objecte) en el procés de desenvolupament competencial de I'alumnat, amb uns subjectes,
eines, regles, comunitat i divisio del treball que generen perspectives complementaries i

significatives.

Com a conclusié d’aquest apartat es constata que les modificacions introduides en els
elements de l'activitat educativa d’AULACRAM en el curs 2014-2015, han contribuit de
forma interrelacionada a augmentar els arguments en la dimensié d’actuacio, en I’'alumnat
de cicle superior de primaria. També es senyala, que cal reformular algun aspecte per
millorar el desenvolupament de la part social identificada en les categories de Mogensen
(1995) i que en la interpretacio dels resultats no s’ha mostrat; per ultim, també ha estat de

forca utilitat per fer evolucionar les contradiccions identificades.

Aquestes conclusions, han plantejat diverses repercussions en la didactica de les activitats
educatives del CRAM, com exemple d’un centre de ciéncia, perd també en el treball entre
sistemes d’activitat. Tot seguit, com a conclusié final, es descriuen aquestes repercussions
gue volen esdevenir una oportunitat en el treball competencial des d’aquests espais

d’educacio no formal.
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5.5. REPERCUSSIONS DIDACTIQUES DE LA RECERCA

Aquest estudi ha mostrat que [I'activitat “Protegim els taurons” dissenyada des
d’AULACRAM (Area d’Educacié de la Fundacié6 CRAM) i modificada en el curs 2014-2015,
ha contribuit a desenvolupar les dimensions de la competéncia cientifica (conceptual,
actitudinal i d’actuacié), amb un increment singular de la dimensié d’actuacié. Amb aquesta
conclusid es constata que és un bon exemple de la contribucié que poden fer les activitats

educatives dels centres de ciéncia en el desenvolupament competencial de I'alumnat.

Les evidencies d’aquesta tesi també han permes concretar el valor educatiu del CRAM (com
a exemple de centre de ciéncia), com a complement i ampliacié de la tasca que es du a
terme a l'escola des del punt de vista competencial, ja que: déna a coneixer les
problematiques ambientals des d’una perspectiva complexa, objectiva i profunda, que
contraresta les visions parcials de I'alumnat; dota d’evidencies cientifiques per entendre la
realitat i poder valorar les conseqiieéncies dels problemes; desvetlla l'interés per les
problematiques ambientals i crea vincles afectius integrant recursos vivencials, propers i
reals; ofereix experiéncies reals, amb eines i metodologies diferents a les de les aules; dona
nous punts de vista per analitzar la realitat; afavoreix el pensament critic i el posicionament
de lI'alumnat en relacié als problemes ambientals i a les actuacions que es realitzen; i,
empodera a I'alumnat sobre la importancia de les seves decisions i actuacions. Aquesta
complementacid i ampliacié ha plantejat la necessitat d’'un imprescindible treball conjunt
entre les dues institucions educatives -escola i centre de ciencia-, per tal que alumnat pugui

assolir un bon desenvolupament de la competéncia cientifica.

L’analisi descriptiva i interpretativa que s’ha fet al llarg de la recerca ha permeés representar
el sistema d’activitat segons Engestrom (1987) i fer-ne una analisi més profunda i
significativa. Aquest fet constata el potencial d’aquest model d’analisi, tant des del punt
de vista descriptiu com d’interrelacid, aplicat a les activitats educatives dels centres de

ciencia.
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La reflexio i analisi a partir de les aportacions de Mogensen (1995), també han ajudat a
identificar en quina categoria es situa la dimensié d’actuacié que es planteja des del CRAM
amb la seva activitat, i a repensar alguns moments de la seqliéncia per tal d’enfortir el seu

desenvolupament complert.

Les diferents aportacions exposades en les conclusions fan evident les repercussions
didactiques que té aquesta recerca, fonamentades en la Teoria de I'Activitat. Algunes
d’aquestes repercussions confirmen el que altres autors han identificat, pero s’afegeixen
aportacions noves. Per l'interés que es considera que tenen, tot seguit s’expliciten, per tal
que puguin ser utilitzades i consultades tant en I'avaluacié d’activitats educatives com en

el disseny de noves propostes d’educacié ambiental en centres de ciéncia:

Respecte al Sistema d’Activitat entre escola i centre de ciéncia:
- Identificar els sistemes d’activitat segons la Teoria d’Activitat d’Engestrom (2001)
gue intervenen en el procés educatiu entre escola i centre de ciéncia, per enfortir

el dialeg entre els dos sistemes i treballar per minimitzar les contradiccions.

Respecte a I'Objecte:

- Fonamentar I’activitat en una problematica ambiental real, que sigui reconeguda
per 'alumnat i amb la qual s’hi puguin identificar, per incrementar l'interés i el desig
d’involucrar-se (Eccles i Wigfield, 1995).

- Fer explicits als docents els aspectes de les dimensions de la competencia cientifica

gue es volen desenvolupar amb |’activitat.

Respecte al Subjecte:

- Reconeixer 'educador/a com a agent mediador i facilitador dels processos
d’aprenentatge que tenen lloc des del sistema d’activitat, amb un perfil professional
tant des del punt de vista cientific com educatiu; i, implicar-lo de forma activa en el

projecte educatiu que representa (Piqueres i Achin, 2019).
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Respecte a les Eines:

- Identificar els coneixements previs i el treball previ que tenen i/o fan els alumnes,
com a eines del sistema, per integrar-los en el sistema de I'activitat.

- Dissenyar activitats educatives amb un fil conductor clar per a I'alumnat que
cohesioni els diferents moments de I’activitat.

- Organitzar els jocs de simulacié participatius de forma que faciliti la comprensid
dels conceptes que representa.

- Dotar d’exemples sobre actuacions realitzades i possibles per empoderar a
I’'alumnat sobre el qué pot fer davant una problematica ambiental.

- Determinar espais i temps de qualitat per a les reflexions finals i grupals, que
permetin compartir diferents punts de vista, i prendre decisions des d’una
perspectiva critica i creativa.

- Generar dinamiques per evidenciar la perspectiva social dels problemes
ambientals.

- Diversificar la tipologia de recursos didactics (visuals, orals, participatius i reflexius)

per tal de possibilitar I'eleccié o incidéncia en I'alumnat.

Respecte a les Regles:
- Prioritzar I'ordre logic dels continguts de la seqliencia didactica, a la distribucié per

espais i temps de les diferents accions que tenen lloc durant I’activitat.

Respecte a la Divisié del treball:
- Determinar els rols de tots els membres de la comunitat en els jocs de simulacio

participatius.

Respecte a les Contradiccions:

- Compartir els objectius de I'activitat educativa del centre de ciéncia, tant els
implicits com els explicits (objecte), amb els docents que hi participaran.

- Generar programes de formacié adrecats a docents per enfortir el treball de les
dimensions de la competéncia cientifica a les aules, sobretot en referencia a la

dimensid d’actuacid.
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5.6. APORTACIONS, LIMITACIONS | LINIES PROSPECTIVES DE LA
RECERCA

5.6.1 Aportacions

Aquesta recerca ha permeés analitzar des d’una perspectiva descriptiva i interpretativa
I'aportacié d’una activitat concreta d’un centre de ciéncia, que tot just iniciava un nou
projecte educatiu. L'interés ha estat, tant en les conclusions extretes directament,
vinculades als resultats obtinguts de les respostes dels alumnes, com en els models d’analisi
utilitzats. Es destaca, per una banda el fet, que ha permés aprofundir en les dimensions de
la competéncia cientifica i la seva construccié en un centre de ciéncia des de diferents
referents teorics i generar camps per a la seva interpretacid; aixi com, trobar evidencies de
les dificultats en el desenvolupament de la dimensié d’actuacié des d’una activitat puntual.
| per altra banda, el fet que I'aplicaci6 del model d’analisi d’Engestrom, ha facilitat
identificar els elements que intervenen en I|’assoliment dels objectius d’una activitat
educativa, analitzar les evolucions de [l'activitat en dos cursos escolars i les seves
repercussions en els resultats; perdo també, a identificar les contradiccions que
s’estableixen entre els sistemes d’activitat implicats (escola-centre de ciéncia). L’aplicacié
d’aquest model d’analisi ha contribuit a determinar les repercussions didactiques en les

activitats educatives d’AULACRAM, per tal de millorar la seva contribucié competencial.

L’elaboracié de la tesi també ha permes obtenir publicacions i participar en congressos.
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5.6.2 Limitacions

Totiles aportacions, la recerca mostra algunes limitacions que es poden centrar: en el tipus

d’analisi realitzat i en les conclusions que se’n poden derivar.

En relacié a I'analisi realitzada, es poden esmentar alhora dues limitacions: una pel que fa
a la dificultat de validar les dades des d’una perspectiva interpretativa; i I'altra, pel que fa
a les dificultats de buidatge i de discussié. En el primer cas, i per minimitzar aquesta
dificultat, s’han dut a terme diverses validacions per tal d’objectivar la interpretacié de
cadascun dels arguments de la pregunta 1 en els dos qliestionaris 1i 2, i dels arguments de

Ill

la pregunta 2; i, s’ha aplicat el “Quoficient kappa de Cohen”. Tot i aixi, la complexitat de la
propia interpretacid s’ha fet evident. En el segon cas, el fet que, el buidatge dels resultats
s’hagi realitzat per transcripcié manual a un document Excel per a cada grup d’alumnes, i
que es treballi amb una mostra forga gran, ha fet que el procés fos molt llarg i complex.
Aquest fet planteja el dubte de si és un tipus d’analisi sostenible per aplicar en altres
activitats del CRAM i per tant, tot i que seria molt interessant, si seria factible la seva
implementacid fora del marc d’una recerca com aquesta. Aquesta limitacid, pero també es
planteja com a linia de futur, per tal d’aprofitar els avantatges d’aquesta recerca pero

buscar una manera més senzilla per ampliar la seva aplicacid al conjunt d’activitats

educatives del CRAM.

En relacid a les conclusions que se’n deriven de la recerca, tal i com s’ha comentat en
diverses ocasions al llarg d’aquesta tesi i tenint en compte també les aportacions de la
literatura especialitzada, cal tenir present que, la participacio de I'alumnat en una activitat
puntual de curta durada no garanteix la seva repercussio en I'aprenentatge, i que la seva
incidéncia és limitada tant des del punt de vista conceptual, actitudinal com d’actuacio
(Eagles i Demare, 1999; Pigrau i Sanmarti, 2015). Es per aquesta rad, que les aportacions
de les conclusions mostren el grau d’influencia de les activitats educatives del CRAM en el
desenvolupament de la competéncia cientifica perd en cap cas, poden ser determinants
per explicar el procés d’aprenentatge ni el desenvolupament complert de la dimensié de la

competéncia cientifica.
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5.6.3 Linies prospectives de la recerca

Sial'inicide la recerca es plantejaven uns interrogants, ara al final d’aquesta, tot i que s’han

trobat forga respostes, se n’"han obert de nous, i es plantegen com a noves linies de recerca.

Per una banda, es considera interessant continuar aprofundint en I’aplicacié del sistema
d’analisi de la Teoria de I’Activitat d’Engestrom en els centres de ciéncia i trobar formes per

tipificar-lo per tal d’oferir-lo com a una eina d’analisi i d’avaluacié d’activitats educatives.

Per una altra banda, els resultats de la recerca plantegen repensar i fer evolucionar
I'activitat educativa d’AULACRAM per millorar els resultats obtinguts, introduint les
repercussions didactiques esmentades a les conclusions, en relacié sobretot a les eines,

regles i distribucid del treball; i, avaluar posteriorment la seva repercussio.

També es planteja, aprofundir en el model pedagogic que doni suport al treball compartit
entre centres de ciencia i escoles per enfortir el desenvolupament de la competencia
cientifica en I'alumnat, ja sigui en format col-laboracié i/o formacid. En aquest darrer cas,
s’ha fet el disseny d’un curs de formacié anomenat “ACTUEM PEL MAR” i, s’"ha dut a terme
com a prova pilot per tal que els docents implementin projectes competencials relacionats
amb la conservacié marina, que incloguin totes les categories de la dimensié d’actuacio, a
la seva practica docent. Caldria perd, consolidar-lo i analitzar la seva repercussié en

I"alumnat.
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