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0. INTRODUCCIO

Un dels motius fonamentals que em va portar a treballar sobre el Programa
CAJ/AC va ser la formacio inicial rebuda al centre on prestava serveis en aquell
moment, 'Escola Pinya de Rosa de Blanes al curs 2009/10. En aquest centre
vam sol-licitar una assessorament per iniciar-nos en l'aplicacié del treball
cooperatiu a les aules. Després de gestionar aquest tramit amb el CRP de la

zona, vam rebre 15 hores de formacié per part del sr. Pere Pujolas.

Després d’aquest primer contacte amb el Programa CA/AC, vaig iniciar les
practiques durant el curs 2010-11 dins del GRAD de la UVIC, tot col-laborant
amb l'analisi quantitativa de les dades obtingudes a partir dels autoinformes
que han anat fent durant el curs 2010-11 el professorat de la provincia basca
de Guipuscoa, participant en aquest Programa. Durant el meu periode de
practiques, vaig participar en la retitolacié dels autoinformes dels diversos
Berritzegunes de la zona (Eibar, Irun, Donostia i Ordizia). Aquesta retitolacio
consistia en generar un nou titol per a cadascun dels autoinformes rebuts, on, a
partir d'uns codis préviament consensuats durant les reunions realitzades dins

I'equip del GRAD, apareixia el codi de:

Centre, nivell educatiu, area on s’aplicava, nimero de l'autoinforme, dinamica o

estructura utilitzada en cada cas.

Una vegada obtingut aquest nou titol, es modificava en el document de word

del campus virtual i s’abocava al full de calcul generat per a aquesta finalitat.

Una vegada realitzat tot aquest procés de retitolacié previ, I'analisi va anar
avancant. En aquest cas, es va generar un document de full de calcul amb les
dades quantitatives. En aquest, una vegada introduits tots els titols dels
autoinformes, es podia obtenir d’'una manera senzilla, practica i rapida, les

frequiéncies absolutes de les dinamiques i les estructures emprades.



La finalitat d’aquest treball no era fer una descripcié completa de I'aprenentatge
cooperatiu sin6 que es tractava d’analitzar — quantitativament i qualitativament-
les dinamiques i les estructures aplicades pel professorat del Pais Basc que
havia comencat a aplicar, a la seva aula, el Programa CA/AC en l'etapa

d’introduccio.

Per aquest motiu, d’acord amb el meu tutor del DEA, he utilitzat com a fonts
aniques per a la redaccio d’aquest treball el llibre 9 ideas clave: El aprendizaje
cooperativo, de Pere Pujolas, i el document coordinat per Pere Pujolas i José

Ramoén Lago, titulat “El Aprendizaje Cooperativo” (no publicat).
L’estructura del treball que es presenta a continuacié és la seguent:

Consta d’'una primera part en que es detallen els diferents ambits d’actuacio
gue composen el Programa CA/AC. En aquest apartat s’inclou la descripcio de
diverses dinamiques de grup per a treballar la cohesié grupal. També, es
detallen les diferents estructures cooperatives basiques.

Dins d’aquesta primera part també s'’inclou I'explicacié de les etapes per a la
implementacio d’aquest programa en el Pais Basc en la modalitat B.

Més tard, es troba la presentacié dels centres escolars tant de I'etapa
d’Educacié Primaria com d’Educacié Secundaria en quée s’ha aplicat aquest
programa. Aquests es troben presentats en funcié al Berritzegune a que
pertanyen. Aixi mateix, en aguesta mateixa linia, es presenten les funcions i la

definicié dels Serveis Educatius del Pais Basc.

En el segon bloc del treball, es troba I'analisi de les diferents actuacions de
I'’Ambit A i B en l'aplicacié del programa. Es presenten diferents grafics que
ajuden a realitzar I'analisi quantitativa de I'aplicacié de les dinamiques i de les

estructures.



1- EL PROGRAMA CA/AC | LES ETAPES PER A LA SEVA
IMPLEMENTACIO?!

1.1. El programa CA/AC: Cooperar per aprendre / Apr  endre a cooperar.

El Programa CA/AC es troba assentat en la ferma aposta per les practiques
educatives inclusives i I'aplicacié del model d’aprenentatge cooperatiu.

Aquest programa es basa en tres idees fonamentals. Son les segients:

- L’0nica manera d’atendre en una mateixa aula a alumnes diferents, tal i
com marca l'opcié d’Escola inclusiva, €s introduir a I'aula ordinaria una
estructura d’aprenentatge cooperatiu i apostar fermament per ella.
Aquesta idea, es troba en clara contraposici6 de [I'estructura

d’aprenentatge individualista i competitiva.

Cal preguntar-se com poden aprendre alumnes tan diversos. Tenint
present la logica heterogeneitat de I'alumnat. Aquestes diferéncies es
donen a tots nivells (interessos, vivencies, capacitats, procedéncies,
llengilies, cultures, potencialitats, etc). Aquesta questi6 passa per
entendre que és necessari que tots els alumnes dins la seva diversitat,
cooperen, col-laboren i treballen junts per arribar a I'objectiu comu de
progressar en el seu aprenentatge. Cadascun d’ells fins arribar al maxim

de les seves possibilitats.

- No pot donar-se una veritable cooperacio, entesa com el desenvolupament
de la solidaritat i el respecte a les diferéncies si, previament, s’han exclos de
l'aula a aquells alumnes que so6n “diferents”. Dit d’'una altra manera, no pot
produir-se una cooperacio real si l'aula en que es desenvolupa no és
inclusiva. Podem preguntar-nos com han d’aprendre a cooperar i a

respectar les diferéncies, (en el sentit ampli de la paraula) si I'aula no és

! Per a la redaccié d'aquest apartat m’he basat, fonamentalment, en Pujolas (2008) i en
Pujolas i Lago (2010).



inclusiva. Com poden aprendre a conviure, a ser respectuosos amb les
persones amb caracteristiques diverses, amb discapacitats i/o handicaps, si
aguests ultims han estat educats en aules o escoles diferents a la resta de

la societat.

- El desenvolupament de les competencies basiques, que s’emmarca en la
LOE, requereix, necessariament, I'aplicacié de I'estructura cooperativa a les
activitats de l'aula. Aixo significa que algunes competéncies basiques no
poden desenvolupar-se si es treballa aplicant una estructura individualista o
competitiva a l'aula. Algunes competencies basiques, com sOn expressar,
argumentar o interpretar pensaments, sentiments i fets; escoltar les idees
alienes, posar-se en el lloc de laltre, I'esperit critic, el respecte a les
opinions de l'altre, i algunes competéncies socials com ara practicar el
dialeg i la negociacié per resoldre conflictes, treballar en equip aportant els
coneixements de cadascu, etc. Aquestes competéncies s’han de treballar
en aules on els alumnes interactuin entre ells i on no treballin uns competint
amb els altres. Per tant, dificiment es poden aprendre aquestes

competencies si no poden treballar en equip.

El programa CA/AC es fonamenta en l'aprenentatge cooperatiu. Pretén
estructurar les diverses activitats formatives de les diferents arees curriculars
que propicii la interaccié entre els participants i impulsi el treball en equip. A
meés, també cal remarcar la necessitat de propulsar la interaccié entre els

professorat i 'alumnat.

Des de sempre, a I'hora de plantejar-se la realitzacié d’accions educatives, s’ha
donat més emfasi a la interaccié asimetrica que s’estableix entre I'educador/a i
'educand. També s’ha valorat més I'esforg, la tenacitat i el treball personal de
l'alumne. Des d’aquesta perspectiva, es déna molt poca importancia a la
interaccié entre I'alumnat i a valorar el treball en equip en la realitzacié de
'accio educativa. Cal dir que aquesta visid és ,encara a dia d’avui, forca

generalitzada i molt arrelada en molts centres educatius.



No obstant aix0, ha anat quedat palés que la interaccié entre iguals que
aprenen, si ho fan en una relaci6 més simetrica entre els qui aprenen i qui els
ensenya, resulta molt més enriquidor. A més, la relacié entre iguals, és la que
resulta més apta per afavorir el veritable intercanvi d’idees i la discussié. Es a
dir, promoure conductes capaces d’educar en la reflexié discursiva, la ment

critica i I'objectivitat.

Per aquesta ra0d, en l'estructura d’aprenentatge que presenta el Programa
CA/AC a més de la interaccioé educador-educand es déna gran importancia a la
interaccié educand-educand i, com a consequéncia d’aixo, a més de 'esforc i el
treball individual, es valora, en gran mesura, el treball en equip. Es tracta de
afegir aquest aspecte en tot el que es venia fent. Valorar la interaccié entre els

alumnes.

Aquest canvi de perspectiva suposa avancar en tres direccions paral-leles i
complementaries; o dit d'una altra manera, es tracta de profunditzar en un
dispositiu pedagogic complex (PROJECTE PAC) que esta basat en tres eixos
(Figura 1):

1.- La personalitzacio de I'ensenyament . Es a dir, 'adequacio, I'ajust, de
gué ensenyem i com ho ensenyem, a les caracteristiques personals dels
estudiants. Els alumnes no soOn iguals (tenen diverses motivacions,
interessos, capacitats, ritme d’aprenentatge, etc) per tant, no podem
ensenyar-los com si fossin iguals, ni dirigir-nos al “grup diana” que
conformen el terme mig, deixant de banda al vint-i-cinc per cent dels dos
extrems. Es tracta d’'una série d’estratégies i recursos relacionats amb la
“Programacié Multinivell o “Programacié multiple”, que consisteix en la
utilitzacié de multiples maneres de comunicar coneixements i presentar les
activitats, d’avaluar, ... que s’ajustin a les multiples maneres de ser i

d’aprendre dels alumnes d’un mateix grup-classe.

2.- L’'autonomia dels alumnes i les alumnes  (estrategies d’autoregulacio
de I'aprenentatge): quants més alumnes siguin autbnoms o, com a minim,

més autonoms, a l'hora d’aprendre, més temps podrem dedicar als que



siguin menys autonoms. No obstant, aquestes estratégies es poden
ensenyar de manera explicita (aprendre a aprendre) i aconseguir que hagi
meés alumnes que depenguin menys dels seus mestres, per a que aquests

tinguin més temps per ajudar als menys autonoms.

3.- L'estructuracié cooperativa de l'aprenentatge  : estructurar la classe
de manera que el mestre o la mestra no siguin els Unics que ensenyen, sind
que també els alumnes, en petits equips de treball cooperatiu, siguin

capagcos d’ensenyar-se mutuament, de cooperar i ajudar-se a I'hora

d’aprendre.
L’ensenyament personalitzat L’@utonomia dels estudiants
(que s’ajusti a les (que sapiguen aprendre
caracteristiques personals de d’'una forma com més
cadascun dels estudiants) autonoma millor)

L’estructuracié Cooperativa
de I'aprenentatge (que els
estudiants s’ajudin
mutuamentla aprendre)

Son els tres eixos d’'un dispositiu pedagogic complex
gue permet atendre junts a alumnes diferents

(PROJECTE PAC) *

Figura 1 (Pujolas i Lago, 2010)

* Acronim de Personalitzacié de I'ensenyament, autonomia de I'alumnat, cooperacié entre
iguals. Expressio dels tres eixos fonamentals d’'un dispositiu pedagogic complex per atendre la
diversitat de I'alumnat en les aules ordinaries.
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L’estructura de I'activitat fa referencia al conjunt d’elements i d’'operacions que

es succeeixen en el desenvolupament de l'activitat que, segons com es combini

entre si i la finalitat, produeixen un determinat efecte entre els participants: el

individualisme, la competitivitat o bé la cooperacio (Figura 2). D’aquesta idea

es despren que puguem diferenciar tres tipus d’estructura de [lactivitat:

individualista, competitiva i cooperativa.

Estructura de I'activitat
individualista

Cada estudiant treballa sol,
sense fixar-se en el que fan
els altres.

Estructura de I'activitat
competitiva

Cada estudiant treballa sol,
rivalitzant amb els seus
companys.

S’espera d’ell que aprengui
allo que professorat li
ensenya.

S’espera d’ell que aprengui,
meés que els altres, o abans
gue ningu, allo que el

professorat li ensenya.

Aconsegueix aquest
objectiu independentment
de que els altres també
'aconsegueixin (NO HI HA
interdependéncia de

finalitats )

Aconsegueix aquest
objectiu si, i només si, els
altres NO ho
aconsegueixen.
(Interdependéncia de

finalitats NEGATIVA )

Figura 2 (Pujolas i Lago, 2010)
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Estructura de I'activitat
cooperativa

Els estudiants formen petits
equips de treball, per
ajudar-se ianimar-se a
I'hora d’aprendre.

S’espera que cada
estudiant aprengui allo que
se li ensenya i contribueixi

a que ho aprenguin els
seus companys

Aconsegueixen aquest
objectiu si, i només si, els
altres TAMBE ho
aconsegueixen.
(Interdependéncia de
finalitats POSITIVA )




Aixi doncs, una estructura de l'activitat COOPERATIVA suposa que els
alumnes comptin amb els altres i col-laborin a I'hora d’ ajudar-se mutuament
durant el procés de desenvolupament de l'activitat. Tot el contrari que en
I'estructura de l'activitat individualista, en qué cadascu va anant a la seva,
prescindint dels altres. També és una visio contraria al que es donaria en una
estructura d’activitat competitiva que fa que els alumnes rivalitzin entre ells per
ser el primer que acaba I'activitat o per ser qui millor ha aprés el que explicava
el mestre i, per tant, a no ajudar-se uns als altres sind tot el contrari, a ocultar-
se informacio, a guardar la resposta correcta d’'una questio, o les solucions d’'un

problema o la manera de resoldre’l.

Els alumnes i les alumnes que, per diversos motius, tenen meés dificultats a
I'nora d’aprendre, tenen moltes més oportunitats de ser atesos d’'una forma
més adequada en una classe que estigui estructurada de forma cooperativa,
MESs que no pas en una classe organitzada en una estructura individualista o
competitiva. La ra0 per la qual es dona aquesta circumstancia és perque el
professorat t¢ més ocasions d’atendre’ls i compten, a més, amb l'ajuda dels
seus companys i companyes. Es per aix0, que una classe estructurada de
manera cooperativa €s mes inclusiva que una altra que s’organitzi de manera

individual i competitiva.

En una institucié organitzada segons la “logica de 'lhomogeneitat”, s'utilitza, de
manera majoritaria, una estructura de l'activitat individualista o competitiva. En
contraposicié a aquesta dinamica, trobariem aquelles institucions organitzades
segons la “logica de [I'heterogeneitat” que s’organitzen amb estructures

d’activitat cooperativa.

Passar d’'una estructura individualista 0 competitiva a una estructura de tipus
cooperatiu suposa introduir dos nous elements basics, sense treure importancia
als dos anteriors: a més de la interaccio alumne-professorat, es déna molta

importancia a la interaccié alumne-alumne. Com a conseqiéncia a més de

12



I'esforc i el treball individual, es dona també un important valor al treball en

equip.

Cal tenir en compte que no es tracta de substituir una cosa per l'altra, sind
d’afegir alguna cosa més —dos elements nous- als elements que ja s’estaven
utilitzant. (Figura 3).

Estructura de I'activitat Estructura de I'activitat Estructura de I'activitat
individualista competitiva cooperativa

INTERACCIO PROFESSORAT-ALUMNAT INTERACCIO
PROFESSORAT-
TREBALL INDIVIDUAL ALUMNAT

+

INTERACCIO
ALUMNE-ALUMNE

TREBALL INDIVIDUAL
+

TREBALL EN EQUIP

Figura 3 (Pujolas i Lago, 2010)

Les estructures cooperatives poden ser més simples o més complexes. Les
estructures simples es poden dur a terme al llarg d’'una sessidé, sén facils
d’aprendre i aplicar (reproduint les paraules de Spencer Kagan “aprén-la avui,
aplica-la dema i utilitza-la tota la vida”). En canvi, les estructures meés
complexes —conegudes també com a técniques cooperatives- s’han d’aplicar

en varies sessions de classe.

Les estructures cooperatives —tant les simples com les complexes- en elles

mateixes no tenen contingut; com el seu nom indica, sén només l'estructura
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gue s'aplica per treballar uns determinats continguts, de qualsevol area del
curriculum, de manera que generen la necessitat de col-laborar i ajudar-se en
aquells que participen en el procés densenyament-aprenentatge. Una
estructura cooperativa simple, aplicada en relaci6 a un contingut
d’aprenentatge constitueix una activitat d'aprenentatge de curta durada (es pot
dur a terme en una sessio). Vegeu la Figura 4.

+ Continguts d’'una Activitat
d’aprenentatge

area determinada

+ Continguts d’una (Macro)activitat
area determinada d’aprenentatge

Figura 4 (Pujolas i Lago, 2010)
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El Programa CA/AC (“Cooperar para Aprendre / Aprendre a
Cooperar”)

S’articula entorn a tres ambits d’intervencié estretament relacionats (Vegeu la
figura 5) (Pujolas, 2008):

+ L’Ambit d’intervencido A inclou totes les actuacions relacionades amb la
cohesié de grup, per aconseguir que, poc a poc, els alumnes i les
alumnes d’'una classe, prenguin consciéncia de grup, es converteixin
cada vegada més, en una comunitat d’aprenentatge. Sobre aquest ambit
d’intervencio cal anar incidir de manera constant. La cohesié de grup és
un aspecte que no cal deixar de banda mai, donat que en qualsevol
moment poden sorgir determinats problemes o dificultats que puguin
pertorbar el clima de l'aula i facin necessari el restabliment d’'un clima

més necessari.

El programa CA/AC inclou una serie d’actuacions (dinamiques de grup, jocs
cooperatius, etc) a desenvolupar, fonamentalment, en les hores de tutoria
amb I'objectiu d’anar millorant el clima de l'aula. Es necessari anar incidint
en aquest ambit d'intervencid, donat que la cohesié del grup-classe i un
clima favorable a I'aprenentatge és una condicié absolutament necessaria,
tot i que no suficient, per poder aplicar una estructura de [lactivitat
cooperativa. Si el grup no esta minimament cohesionat, si entre la majoria
dels alumnes i les alumnes no hi ha una corrent afectiva i de predisposicio a
I'ajuda matua, dificilment podran entendre la proposta de treballar en equip,
ajudant-se uns als altres per a que tots aprenguin al maxim de les seves
possibilitats, en lloc de competir entre ells per veure qui és el primer de la
classe.
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Per tant, en qualsevol ocasio, perd especialment en els temps dedicats a
I'accio tutorial, €és molt important utilitzar jocs cooperatius i altres dinamiques
de grup que afavoreixin aquesta cohesido i un clima apropiat per a

I'aprenentatge.

4+ L’ambit d’intervencidé B  engloba les actuacions caracteritzades per la
utilitzacio del treball en equip com a recurs per ensenyar, amb la finalitat
de que els alumnes, treballant d’agquest manera, aprenguin millor els
continguts escolars, perque s’ajuden els uns als altres. Per a aquest
ambit d’intervencié el Programa CA/AC conté una série d’estructures de
I'activitat cooperativa, de manera que el treball en equip arribi a ser un
recurs cada vegada més utilitzat pel professorat a I’'hora que els alumnes
realitzin a la classe les activitats d’aprenentatge previstes en les

diferents arees del curriculum.

La realitzacio, de tant en tant, d’'una activitat organitzada de forma
cooperativa €s una mesura interessant per introduir l'aprenentatge
cooperatiu, perd per aconseguir els beneficis que, sens dubte, aquesta
manera d’organitzar I'activitat a la classe suposa per a I'aprenentatge dels
alumnes és necessari estructurar la classe de forma cooperativa més sovint.
En aquest sentit, aplicar de tant en tant alguna estructura cooperativa a
I'hora de dur a terme una activitat d’aprenentatge pot contribuir a que el
professorat prengui confianca amb aquestes estructures i les utilitza cada
vegada meés. A mesura que el professorat utilitza amb més seguretat
aguestes estructures és molt possible que acabi organitzant les unitats
didactiques articulant diverses d’elles.

+ L’ambit d’intervencié C , finalment, partint de la base de que, a més
d’un recurs per ensenyar, el treball en equip és un contingut a ensenyar,
inclou les actuacions encaminades a ensenyar als i les alumnes d’'una
forma explicita i sistematica, a treballar en equip, a més d'utilitzar, de

forma regular, aquesta forma d’organitzar I'activitat a 'aula. Per aquest
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motiu, des de les diferents arees del curriculum, cal ensenyar als
alumnes d'una forma més estructurada, a treballar en equip, sense
deixar d’utilitzar el treball en equip com a recurs per ensenyar. D’aquesta
manera, els alumnes i les alumnes tenen |’ oportunitat continuada i
“normalitzada” (no forcada) de practicar — i de desenvolupar— moltes
altres competéncies basiques, sobretot les relacionades amb la
comunicacié. Amb aquesta finalitat, el Programa CA/AC conté,
finalment, la descripcid de dos recursos didactics molt eficacos en
aguest sentit —els Plans de I'Equip i el Quadern de I'Equip— a més d’un
conjunt de dinamiques de grup i estructures per ensenyar i reforcar de

forma sistematica les habilitats socials i cooperatives.

L’ensenyament del contingut “treball en equip” no es pot atribuir a cap area
determinada. Aquests continguts “transversals” corren el risc de que, a la
practica, no s’ensenyin de manera explicita, ja que, sent responsabilitats de
tots no ho sén especificament de ningd. Ha de ser, doncs, una decisio de la
programacioé general del centre determinar quan i com ensenyar als nostres

alumnes a treballar de forma cooperativa en equip.
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Gran grup, equips
Reduits, parelles...
esporadics o
estables

Equips espora-
dics o estables,
homogenis o
heterogenis

Treball en equip

Estructures cooperati-
ves simples
Estructures cooperati-
ves complexes (Tecni-
ques cooperatives)

Ambits d’intervencio...

Cohesi6 de grup

com a recurs
per ensenyar

... per implementar
I'aprenentatge cooperatiu
a l'aula

Dinamiques de grup
o d’equip per la co-
hesié, jocs de
Coneixement i coopera-
cio, distensid y reso-
lucio de conflictes...

Treball en equip
com a contingut
a ensenyar

Equips estables
heterogenis
(Equips de
Base)

Recursos per or-
ganitzar els equips,
planificar el treball en
equip i ensenyar habili-
tats socials

Figura 5 (Pujolas i Lago, 2010)

Aquests ambits d’'intervencié estan estretament relacionats: quan s’intervé per
cohesionar el grup (Ambit d’intervencio A) es contribueix a crear les condicions
necessaries, tot i que no suficients, per a que I'alumnat treballin en equip (Ambit
d’intervencio B) i vulguin aprendre, i aprenguin, a treballar d’aquesta manera
(Ambit d'intervencié C). Perd quan s'utilitza, en l'ambit d’intervencié B,
estructures cooperatives en realitat també es contribueix a cohesionar més el
grup (ambit d’intervencido A) i a que els estudiants aprenguin a treballar en
equip (ambit d’intervencio C).

Cal remarcar que és necessari treballar en aquests tres ambits de forma
continuada i simultania. No sén cronologics. Es a dir, 'ambit B no substitueix a
I'A, ni el C substitueix al B. Les intervencions propies dels tres ambits es donen,

a la llarga, de manera simultania, perque per una part, es tracta d’ambits
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crucials a 'hora d’estructurar l'activitat de forma cooperativa i, d’altra banda,
una estructura cooperativa de l'activitat no és una cosa que s'aconsegueix d’
una vegada, sin0 que es tracta d'un fenomen progressiu, que podem anar
millorant constantment. Constantment, doncs, hem d’estar atents als tres
ambits d’intervencié i anar regulant les actuacions dels tres ambits en funcié de

les necessitats o de les mancances observades.

A continuacio, analitzem els tres ambits d’intervenciéo de manera més acurada.

Programa CA/AC

AMBIT A AMBIT B AMBIT C

Cohesid de Grup Treball en equip com a Treball en equip com a
recurs contingut

Anar creantles Anarutilitzant, d'una Anar ensenyant als
condicions dptimespera | formacadavegada més alumnes atreballaren
que el grup estigui cada generalitzada, equip pera:
vegada més disposata estructures cooperatives

. i + Superarels problemes
freballar a classe (simplesicomplexes): P P

quevan sorgint

fieseslinies + peraprendre junts (autoregularel

« Aprendre en equip + iperajudar-sea func_innamentdel seu
+ Ajudar-se a aprendre aprendre, cadavegada Bl
mes = Organitzar-se cada
vegada millorcoma
equip

FONT: Diapositiva extreta del Projecte PAC: Programa didactic inclusiu per atendre a l'aula a
lalumnat amb necessitats educatives diverses. Una investigacié avaluativa. Ministeri de
Ciéncia i Innovacié (Referéncia: SEJ2006-01495/EDUC)

Equip de treball format per:

Pere Pujolas y José Ramdn Lago (Coords.), Mila Naranjo, Olga Pedragosa, Gemma Riera,

Jesus Soldevila, Gloria Olmos, Alba Torner i Carles Rodrigo.
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1.1.1. Ambit d’intervencio A: Cohesio de grup

Tal i com s’ha nomenat amb anterioritat, darrera del concepte de cohesi6 de
grup, hi ha uns determinats valor com la solidaritat, I'ajuda mutua, el respectes
per les diferencies, etc. Aquests valors, no poden créixer, o creixen amb moltes
dificultats, en grups-classe plens de tensions i rivalitats entre l'alumnat,
components poc integrats o infravalorats amb un grup amb aquestes
caracteristiques, és molt dificil poder demanar-los que formin equips de quatre
per ajudar-se muatuament, respectar-se i no sentir-se plenament satisfets fins
gue tots els seus components hagin progressat en el seu aprenentatge. Moltes
vegades, aguesta manera d’organitzar la classe no acaba de funcionar prou bé
perqué en el grup en qué s’aplica no esta minimament cohesionat ni preparat

per a dur a terme aquesta organitzacio.

D’altra banda, sense un treball i preparacié previs del grup d’alumnes, €s molt
dificil aplicar en les diferents arees curriculars I'aprenentatge cooperatiu. La
majoria d’alumnes que volen progressar, que estan motivats i que tenen una
bona capacitat i un bon grau d’autonomia, és molt habitual que prefereixin
treballar sols. A més, moltes persones pensen organitzar equips cooperatius
dins la classe es anar contra el que esta dictant la societat actual, cada vegada

més individualista i competitiva.

Val a dir que en determinats grups, s’ha comprovat que l'aprenentatge
cooperatiu funciona bé. Es tracta de grups que ja estan molt cohesionats, es

coneixen forgca entre ells i tenen un grau d’amistat elevada.

Queda clar que abans d'iniciar-se en la introducci6 de I'aprenentatge
cooperatiu, cal preparar previament al grup i anar fomentant un clima favorable
a la cooperacio i a I'ajuda mutua. Aix0 suposa anar incrementant la consciéncia
de grup, el sentiment de pertinenca. Es tracta de programar un ventall de
dinamiques de grup que fomentin aquest clima de consciencia de grup.
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Aquestes dinamiques de grup han de promoure que els membres del grup-
classe es coneguin millor, interactuin entre ells, que es trobin motivats per
treballar en equip i prenguin decisions de manera consensuada. Durant tot
aguest procés és necessari anar fent una analisi acurada sobre qué esta
funcionant i que no i quins son els punts febles a I'hora de treballar aquesta
cohesi6é. D’aquesta manera es podran anar valorant el procés i buscar

alternatives a les dificultats que vagin sorgint.

1.1.1.1 On, quan i com treballar la cohesié del gru p

No es tracta de realitzar ,unicament, actuacions aillades. Es tracta d’un aspecte
que hem de tenir en compte en el dia a dia del grup mentre es vagin duen a
terme les diferents activitats programades. Ja sigui a les hores de tutoria o en

altres moments quan s'imparteixin altres arees.

La majoria de les actuacions proposades en el Programa CA/AC en I'Ambit
d’intervencido A es poden dur a terme a les hores de tutoria: activitats per a
demostrar la importancia i I'eficacia del treball en equip, dinamiques de grup
qgue fomentin el coneixement mutu. A més, també es pot treballar aspectes de
cohesio grupal en altres moments com I'assemblea d’aula o en la resolucio de

problemes puntuals que poden sorgint en el si del grup.

A més es poden introduir activitats destinades a treballar continguts d’altres
arees. Aquestes activitats, segons com siguin plantejades poden contribuir

també a cohesionar el grup.

1.1.1.2 Dimensions de I'analisi del grau de cohesi 6 del grup

En el Programa CA/AC s’han considerat cinc dimensions, totes elles
relacionades amb, el que s’ha denominat la cohesio de grup. Son les segulents:

1.- La participacio de tots els alumnes i les alumnes del grup i la presa de
decisions consensuada.
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2.- El coneixement mutu i les relacions positives i d’amistat entre I'alumnat del
grup.

3.- El coneixement mutu i les relacions positives i d’amistat entre I'alumnat
corrent i I'alumnat amb alguna discapacitat o d’origen cultural diferent.

4.- La disposicio per al treball en equip i la consideracio del treball en equip
como una cosa important en la societat actual i més efica¢ que el treball
individual.

5.- La disposici6 para la solidaritat, 'ajuda muatua, el respecte a les diferencies i
la convivencia.

Per a cadascuna d’aquestes dimensions el programa ofereix al professorat una
serie d’actuacions que poden ser-li utils per treballar amb els alumnes aquestes

dimensions.

1.1.1.3 Dinamiques de grup per fomentar la particip  acio, el debat i el
consens en la presa de decisions

A) El Grup Nominal ?

Aquesta dinamica — tal i com exposa Maria Lluisa Fabra (1992 ) - és util per
obtenir informacions, punts de vista o idees dels alumnes sobre un tema o un
problema determinat, d’'una manera estructurada, de manera que facilita a la
participacio d’aquells alumnes més timids i impedeix el protagonisme excessiu
dels més desinhibits. Segons Fabra, es tracta d'una técnica especialment Uutil
quan es pretén que un grup hagi de prendre decisions consensuades sobre
aspectes relacionats amb normes, disciplina, activitats de grup, etc. A més,
també pot ser Gtil per a que el mestre o la mestra pugui coneixer, a I'acabar un
tema, quins soOn els coneixements que els alumnes han assolit i quins

consideren fonamentals.

% Fabra (1992).
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B) Les Dues Columnes *

Aquesta dinamica és molt adequada per decidir, de manera consensuada quina
és la millor soluci6 a un problema o questi6 quan es donen diverses

alternatives.

La dinamica de les dues columnes (Fabra, 1992) és un procediment molt
simple que facilita el consens quan els membres d’'un grup- classe han de
prendre una decisié o resoldre un problema per a el qual hi ha diverses
alternatives i no saben quina és la millor. Aquesta dinamica es complementa
molt bé la del Grup Nominal: pot utilitzar-se en la darrera fase d’aquesta
dinamica, per aconseguir que el grup s’asseguri de que l'alternativa que ha

estat més valorada és, efectivament, la que ofereix millors garanties d’exit.

La dinamica de les Dues Columnes és, propiament, una forma de valoracio
d’alternatives, que facilita el dialeg i el consens i evita molts dels enfrontaments
gue es donen quan algu té un excessiu protagonisme i intenta imposar la seva
opini6. Per a aix0, el facilitador anota les alternatives proposades pels
participants, pero no el nom de qui les ha proposat. Tots poden aportar les
alternatives que consideri adients, i quan ja no s’aporten noves alternatives, es

passa a fer una valoracié de cadascuna d’elles.

Aquesta dinamica, a més de canalitzar el dialeg i facilitar la presa de decisions,
té altres avantatges, entre elles: millora el raonament logic, la capacitat de
sintesi i 'expressio verbal de I'alumnat, i els obliga a col-laborar i a acostumar-
se a donar més importancia als objectius comuns que a les necessitats

individuals.

D’altra banda, com a la dinamica del Grup Nominal, es pot substituir el treball
individual pel treball en equip: aquells que pensen i aporten les alternatives, i
les valoren una per una, son els equips cooperatius, no els alumnes i les

alumnes individualment.
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1.1.1.3 Algunes dinamiques de grup per afavorir la interrelacio, el

coneixement mutu i la distensioé dins del grup

A) La pilota *
Es tracta d’'un joc per a que els participants aprenguin el nom de tots els seus

companys, durant els primers dies del curs.

Es dibuixa un gran cercle a terra. Un alumne o alumna es col-loca dins del
cercle amb una pilota. En veu alta diu el seu nom i a continuaci6 diu el nom
d’'un company del grup, a qui passa la pilota, i aquest s’asseu dins del cercle. Si
no sap el nom de ningu, no el poden ajudar i ha d’anar dient noms fins que
encerti algun. El que ara té la pilota, es col-loca dret dins del cercle i fa el
mateix: repeteix el seu nom i pronuncia el nom d’un altre company o companya,
a qui passa la pilota i seguidament s’asseu dins del cercle. Aquesta operacié es

repeteix fins que tots els participants estan assentats dins del cercle.

El professor/a controla la durada de la dinamica, des de que el primer estudiant
pronuncia el seu nom fins que I'tltim s’asseu dins del cercle . Aquesta dinamica
pot repetir-se en diversos dies i es tracta, evidentment, de que cada vegada
triguin menys a realitzar-la. Aixo voldra dir que cada vegada coneixen millor els

noms dels seus companys.

B) L'entrevista °

Cada participant disposa d’'un numero. Es van traient d'una bossa els niumeros
a I'atzar, de dos en dos, de manera que el grup quedi repartit en parelles i, si és
necessari, amb un petit grup de tres.

En la primera fase d’aguesta dinamica cada parella s’entrevista mutuament a
partir d’'un questionari sobre les seves habilitats, aptituds i defectes, que han
decidit previament entre tots.

En la segona fase, cada participant ha d’escriure una frase que resumeixi les
caracteristiques basiques del seu “soci”, se la comuniguen mutuament, i se la
corregeixen, si algu ho estima oportu.

4 Adaptada de www.lauracandler.com
®> Adaptada de www.cooperative.learning.com
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Finalment, a la tercera fase, cadascu fa saber a la resta del grup, com és el seu
company d’entrevista.

Aquesta dinamica pot realitzar-se més d’'una vegada, canviant la tipologia de
les preguntes a respondre en l'entrevista. Cada vegada es poden anar
plantejant preguntes més personals per mirar d’aprofundir més en el
coneixement del company/a.

C) La Terra Blava °

Primer, individualment; després, en equips de quatre o cinc membres; i
finalment, tot el grup classe - les avantatges del treball en equip, escriuen en
aguest cas el nom de tots els animals que recordin que apareguin al conte “La

Terra Blava”, que el mestre o la mestra els acaba de llegir o explicar.

La conclusio és molt clara: quants més siguem per recordar alguna cosa, més
memoria tindrem. El treball en equip ens proporciona la possibilitat d’obtenir

millors resultats.

1.1.1.4 Activitats per preparar i sensibilitzar a |  ’alumnat per treballar de
forma cooperativa

A) Mon de Colors

Es tracta d’'una dinamica de grup molt util per reflexionar sobre la composicio

dels equips seguint criteris d’homogeneitat i heterogeneitat.

Objectius:

a) Fer una aproximacio als criteris que es segueixen per a crear grups socials.
b) Constatar la tendéncia a discriminar a aquells que son diferents.

c) Treballar 'lhomogeneitat i la diversitat en la formacio de grups.

Temps aproximat: 20 minuts.

Materials :Enganxines de diferents colors.

6 Aportada per Antonia Lépez Sillero, de I'Escola “Sant Jordi”, de Vilanova i la Geltru (El Garraf,
Barcelona).
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Desenvolupament de l'activitat:

Tots els participants es col-loquen d’esquena a una paret, tots tindran els ulls
tancats i hauran d’estar en silenci. A cadascun dels participants se li col-locara
una enganxina al front de manera que no pugui veure quin color li ha tocat.
Quan tots els participants tinguin enganxina se’ls demanara a tots que obrin els
ulls i se’ls dira que tenen dos minuts per agrupar-se. S’haura de deixar a algu

sense enganxina o amb un color diferents als altres.

Guia per al monitor de l'activitat:

Observar qui condueix a la gent cap els grups de diferents colors.
- Observar les expressions de la persona que té I'enganxina diferent a tots.
- Fixar-se en les persones que es deixen portar.

- Veure que fa la gent al comencar el joc, qui sén els primers que comencen

a agrupar als altres.

- Fixar-se en com la gent tendeix a agrupar-se per colors.

Conclusions / Avaluacio:

Al formar grups tendim a fer-los de manera homogeénia, agrupant-los amb els
amics o amb aquells iguals a nosaltres. Moltes vegades, tot i que de manera
involuntaria, tendim a discriminar a aquells que son diferents. Si ens agrupem
amb aquells que sén iguals i pensen igual, es produeix una homogeneitat en

els discursos, i en consequéencia, un empobriment de I'aprenentatge.

1. 1. 2. Ambit d’intervencio B: El treball en equip com a recurs

Imaginem que el grup ja esta a punt i disposat a realitzar les activitats de forma
cooperativa, donat que, d'acord amb allo descrit a I'ambit de intervencié A,
abans de proposar al grup que treballin en equips cooperatius s’han de realitzar
una serie d’actuacions amb la finalitat de cohesionar més al grup i sensibilitzar-

los per treballar en equip.
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Aix0, no obstant, és necessari, no és suficient. No pel sol fet de que el grup
estigui molt cohesionat, els alumnes es posen espontaniament a treballar junts
de forma cooperativa. Allo més habitual es que apareguin algunes resisténcies
perqué els costa treballar d’aquesta manera; en el fons tendeixen a ser
individualistes i fins i tot competitius, seguint l'orientaci6 que ha tingut

I'ensenyament que generalment han rebut fins el moment.

Es tracta d’'una questid6 molt important. Ja queda palés que la simple consigna
de que han de treballar en equip, ajudant-se uns a altres i fent una tasca entre
tots, no és suficient. Cadascun d’ells va a la seva, si €s que fa alguna cosa, i no
compta amb la resta del seu equip, o bé uns aprofiten que treballen al costat
d’altres per copiar alldo que fan els altres, sense preocupar-se ni molt menys de
aprendre-ho. Es necessari algun element que en ,certa manera, els obligui a
treballar junts, a comptar uns amb els altres, a no sentir-se satisfets fins que

tots els membres de I'equip sapiguen o sapiguen fer alld que estan aprenent.

Es a dir, es tracta d'utilitzar les estructures de l'activitat cooperatives que ens
assegurin la participacid equitativa de tots els membres d'un equip i la

interaccioé simultania entre ells en el moment que treballen en equip.

Les actuacions del primer nivell d’'intervencié (de I'ambit d’intervencié A) no son
exclusives d’'una estructuracid cooperativa de I'aprenentatge. Poden dur-se a
terme, i han de dur-se a terme, si €s necessari, malgrat no apliquem el treball
en equip. Hem de considerar-les com actuacions necessaries, Si no
imprescindibles, pero insuficients per acabar estructurant de forma cooperativa
les activitats educatives. En un segon nivell cal fer un nou pas i utilitzar, en les
activitats d’aprenentatge, el treball en equips reduits d’alumnes como un recurs
para assegurar la cooperacid6 —la participacié equitativa i la interaccio
simultania- i aixi aprendre millor els continguts i aconseguir millor els objectius
de les diferents arees. Per a aix0, cal dur a terme les actuacions previstes en
I'ambit d’intervencié B: el treball en equip com a recurs per aconseguir els

objectius propis de cada area.
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El Programa CA/AC —en el seu Ambit d’intervencié B- proposa passar a una
estructura de I'activitat cooperativa, tal i com es representa graficament a la
figura 6, distribuint la classe formada per 24 alumnes, en aquest cas, en sis
equips de composicid heterogénia (formats, cadascun d'ells, per quatre

alumnes: un “cercle”, dos “quadrats” i un “triangle”).

CLASSE ESTRUCTURADA DE FORMA COOPERATIVA (Equips het erogenis)

Distribucié més adequada per
aprendre nous continguts (

>
O
N
N
>
O
N
N
N

N
O
o

N

N
O
O

N

N

N
|

N
>
O
N
N
>
O
N
N
N

Puntals de I'accié docent: Avantatges:
* Interacci6 professorat/alumnat + Amb la utilizacié d’'una estructura determinada és
interaccié alumne-alumne més factible aconseguir la participacié equitativa

*  Treball individual de I'alumnat + de tot Fajumnat.

Treball en equip Es més factible I'atenci6 a la diversitat

Figura 6 (Pujolas i Lago, 2010)

A partir del moment en que el docent adopta aquesta estructura de la activitat,
ja no només concep la seva accié docent entorn als dos puntals de I'estructura
individualista (interaccié professorat-alumnat i treball individual de l'alumnat)
siné que confia, a meés, en dos nous pilars: la interaccido alumne-alumne i el

treball en equip de I'alumnat.
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Aquesta distribuci6 és la més adequada en el moment que s’introdueixen nous
aprenentatges: en la diversitat i heterogeneitat dels equips s’afavoreix la
possibilitat de que puguin ajudar-se uns a altres a I'hora d’aprendre algun
concepte nou: es multipliquen per molts, dins de l'aula, els qui poden exercir el
“rol de mestre” explicant a qui no entengui un determinat concepte o

procediment.

No obstant aix0, aquesta distribucié de la classe en equips heterogenis que es
mostra graficament en la figura 6, és possible que hagi de canviar —i fins i tot és
convenient que canvii- per dos motius: o bé perque algun alumne o es “cansa”
de “tirar” de I'equip (especialment quan forma part d’ell algd amb problemes de
comportament) i demana, en tot cas, treballar amb altres companys o prefereix
fer-ho sol; o bé perque, per “saturacid”, aquesta distribucié ja no aporta res de
nou a I'’hora d’aprendre els nous continguts i, en canvi, si que beneficiaria a tots
poder interactuar amb companys que han assolit un nivell de competencia
similar en el nou aprenentatge. Por aquest motiu, €s convenient organitzar de
tant en tant ['activitat de la classe de forma cooperativa, distribuint ara els

equips de forma homogeénia, tal com es mostra graficament en la figura 7:
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CLASSE ESTRUCTURADA DE FORMA COOPERATIVA (Equips hom ogenis)

Distribuci6 més adequada <O O> ( O ( O
per practicar algun
concepte que ja sha ( O (D (D _
aprés , o bé per >
aprofundir més, amb
alguns alumnes, alguns
continguts, o  per ( ([l D) ( A) ( AIA )
reforcar més altres
continguts, amb altres O
alumnes ( ) <D . ) ( A )
Puntals de I'acci6 docent: Avantatges:
e Interacci6 professorat/alumnat + Amb la utilizacié d’'una estructura determinada és
interaccié alumne-alumne més factible aconseguir la participacié equitativa

e Treball individual de Il'alumne + de tot lalumnat.

Treball en equip Es més factible I'atencio a la diversitat

Figura 7 (Pujolas i Lago, 2010)

Es previsible que, després d’'unes quantes sessions de classe en les quals
l'alumnat ha estat aprenent algun concepte nou, distribuits en equips
heterogenis (com a la figura 6), tots els alumnes hagin aprés allo que s’ha
estat treballant, tot i que, sent tan diversos uns d’altres, no tots ho hauran apres
amb el mateix nivell de competéncia: uns sabran fer-ho perfectament, d’'altres
d’'una forma regular, i altres encara tindran bastants dificultats. Si s’agrupa, en
aguest moment, als alumnes en funcio del seu nivell de competéncia que hagin
assolit el nou aprenentatge (i es distribueix la classe en equips de composicié
més homogénia segons sigui el nivell de competencia assolit pels membres
que ara formen un nou equip, tal com es mostra de forma grafica a la figura 8)

aixo li permet al professorat dos aspectes:
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+ Per una part, pot proposar activitats ajustades al nivell de
competéncia de cada equip, per a que, col-laborant entre ells, vagin
consolidant el seu aprenentatge, utilitzant sempre alguna estructura

cooperativa per assegurar la participacio equitativa i la interaccio.

+ |, per altra banda, mentre uns equips realitzen aquestes activitats de
forma autonoma, pot atendre de forma més personalitzada a algun

d’aquests nous equips formats, ara, d’'una forma més homogenia.

A continuacioé es descriuen algunes estructures cooperatives. Seran algunes
estructures cooperatives simples, o simplement estructures cooperatives, i
algunes estructures cooperatives complexes, que es denominen técniques

cooperatives per tal de diferenciar-les de les simples.

Les diferents experiéncies en les que s’ha aplicat el Programa CA/AC en el
marc del Projecte PAC, ha permes distingir diferents tipus d’estructures

cooperatives:

1. En primer lloc, les estructures cooperatives basiques . Es tracta
d’estructures molt polivalents —d’aqui el seu caracter basic- que poden

servir per diferents finalitats en diversos moments d’una Unitat Didactica.

2. En segon lloc, les estructures cooperatives especifigues . Aquestes
estructures no son tan polivalents com les basiques, sind que serveixen

especificament per u una finalitat molt més concreta.

3. Finalment, podem parlar també d’estructures cooperatives derivades . Es
tracta d‘estructures basiques o0 especifigues adaptades per una etapa

determinada.
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1.1.2.1 Estructures cooperatives basiques

Es denominen estructures cooperatives basiques perqué es tracta
d’estructures que es puguin utilitzar per diferents finalitats en els diferents
moments d’'una Unitat Didactica (UD): poden servir, abans d'iniciar una UD, per
exemple, per coneixer les idees previes dels alumnes sobre els continguts que
es treballaran a la UD; a I'inici de la UD, poden ser Utils per saber, per exemple,
fins a quin punt els alumnes han entés una explicacié del professor o la
professora; durant la UD, poden ser Utils per fer les activitats programades per
a que els i les alumnes practiquin les competencies relacionades amb els
continguts treballats a la UD; i al final de la UD, poden servir-nos per fer, per
exemple, una recapitulacio o sintesi dels continguts treballats a la UD. Per aixo,
en cadascuna de les estructures basiques descrites s’indica en una taula, a tall
d’exemple, per a qué podria servir en els diferents moments d'una Unitat
Didactica.

A) Lectura compartida ’

En el moment de llegir un text —per exemple, la introduccié d’'una unitat
didactica del llibre de text— es poden fer de forma compartida, en equip. Un
membre de I'equip llegeix el primer paragraf. Els altres ha d’estar molt atents,
donat que el qui vénen a continuacio, després de el seu company hagi llegit el
primer paragraf, haura d’explicar allo que acaba de llegir, o haura de fer un
resum, i els altres dos han de dir si és correcte o no, si estan o no d’acord amb
el que ha dit el segon.

L’estudiant que ve a continuacié (el segon) — el que ha fet el resum del primer

paragraf— llegira seguidament el segon paragraf, i el seguent (el tercer) haura

" Estructura ideada per Marfa Jesus Alonso, de I'Escola Publica Comarcal «Los Angeles», de
Miranda de Ebro (Burgos). (M. J. Alonso i Y. Ortiz, 2005, pag. 63). Vegis també Pujolas (2008).
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de fer un resum, mentre que els altres dos (el quart i el primer) hauran de dir si

el resum és correcte o no ho és.
| aixi successivament, fins que s’hagi llegit tot el text.

Si en el text apareix una expressié 0 una paraula que cap component de I'equip
sap que significa, ni tan sols després d’haver consultat el diccionari, el portaveu
de I'equip ho comunica al mestre, qui demana a la resta d’equips —que també
estan llegint el mateix text— si hi ha algu que ho sapiga i els pugui ajudar. Si és
aixi, ho explica en veu alta i revela, a més, com han descobert el sentit

d’aquella paraula o expressio.

B) Estructura “1-2-4" °

El mestre o la mestra planteja una pregunta o una questio a tot el grup, per
exemple, para comprovar fins a quin punt han entes I'explicacié que acaba de
fer, o bé per practicar alguna que els acaba d’explicar. EI mestre o la mestra
facilita a cada participant una plantilla, amb tres requadres (un per a la “situacio
17; un altre per a la “situacio 2”; i un altre més per a la “situacié 4”), per a que

anotin les successives respostes.

Dins d’'un equip de base, primer cadascu (“situacid 1") pensa quina és la
resposta correcta a la pregunta que ha plantejat el/la mestre/a, i 'anota en el
primer requadre. En segon lloc, s’agrupen de dos en dos (“situacio 27),
intercanvien els seves respostes i les comenten, i de dos fan una, i I'anoten,
cadascu, en el segon requadre. En tercer lloc, tot I'equip (“situacio 4”), després
d’haver-se mostrat les respostes donades per les dues «parelles» de I'equip,
han de composar entre tots la resposta més adequada a la pregunta que se’ls

ha plantejat.

8 Adaptada de www.cooperative.learning. (Vegis també Pujolas, 2008).
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Criteris per potenciar la participacio i la interac cio:

+ Ha d’incentivar-se que tots participin, ja en la “situacié 1”. Si algun
membre de I'equip no sap que contestar, 0 queda bloguejat, algun
company o companya, o el/la mestre/a, poden donar-li alguna pista,

si s’estima oportu.

+ En la “situacié 2” i en la “situacié 4” ha d’assegurar-se que tots els
participants exposin la seva resposta, opinin sobre les respostes dels
altres, i decideixin entre tots la que consideren que és la millor, que
pot ser la que ha aportat un d’ells o una altra que han elaborat de nou
amb les aportacions de tots ells. Per a que tots tinguin 'oportunitat de
participar, en la “situacié 4”, s'alternen els membres de les dues
parelles (un exercici cadascl) a I'hora d’exposar a l'altra parella la

resposta que han elaborat.

+ Ha d’evitar-se que un participant imposi la seva resposta, o que els
altres acceptin la resposta d’'un d’ells sense plantejar-se cap altre

alternativa.

C) El foli giratori °

L’educador o I'educadora assigna una tasca als equips de base (una llista de
paraules, la redaccio d’'un conte, les coses que saben d’'un determinat tema per
coneixer les seves idees prévies, una frase que resumeixi una idea fonamental
del text que han llegit o del tema que han estat estudiant, etc.) i un membre de

I'equip comenca a escriu la seva part o la seva aportacio en un foli «giratori».

° Adaptada de Spencer Kagan. Vegis també Pujolas (2008)
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A continuacio, el passa al company del costat seguint la direccio de les agulles
del rellotge per a que escrigui la seva part de la tasca en el foli, i aixi
successivament fins que tots els membres de l'equip han participat en la

resoluci6 de la tasca.

Criteris per potenciar la participacio i la interac cio:

+ En successives aplicacions d’aguesta estructura tots els membres de
'equip han de tenir I'oportunitat de ser aquell qui inicia la ronda.
D’aquesta manera s’assegura que tots tinguin I'oportunitat d’opinar
sense que ho hagi fet abans cap company/a.

+ Abans d'escriure a qui li toca fer-ho en aquell moment, primer
comenta als seus companys d’equip alld que pensa escriure, per a

que confirmin si és correcte o pertinent.

+ Mentre un escriu, els altres membres de I'equip han d’estar pendents
d’aixo i fixar-se si ho fa bé i corregir-li si és necessari. Tot I'equip —no
cadascun només de la seva part— és responsable del que s’ha escrit
en el foli giratori.

+ En la part superior del foli cada alumne o alumna escriu el seu nom,
utilitzant un retolador d’un determinat color, que és el mateix que va a
utilitzar cada vegada que li toqui escriure a ell. Aixi, a simple vista,

pot veure’s I'aportacio que ha realitzat cadascu.

35



Possibles usos de I'estructura al llarg d’'una Unita t Didactica:
Taula 1
Estructura | Abans de la | A l'inici de la | DurantlaUD | Al final de la
ubD ubD ubD
El Foli | Coneixer les | Comprovar la | Resoldre Respondre
Giratori idees previes | comprensio d’ | problemes, guestions, o
sobre el tema | una explicacio, | respondre construir
que es | de un text, etc. | questions, fer | frases, que
tractara. exercicis... resumeixin les
sobre el tema | idees
que s’esta | principals del
treballant. tema treballat.

D) Parada de tres minuts *°

Es una forma de regular —d’estructurar- I'activitat més amplia que el grup esta
fent en un moment donat, de manera que es facilita la interaccid entre els

estudiants i la seva participacio.

Quan el mestre o la mestra, per exemple, esta fent una explicacio a tot el grup-
classe, si pregunta obertament a tot el grup si algu té alguna pregunta a fer o si
té algun dubte, generalment hi ha poca participacid o sempre participen els
mateixos alumnes (els més extravertits); alguns, en canvi, més timids o
introvertits no participen mai o ho fan en molt poques ocasions o només si se’ls
demana directament. En lloc d’aixo, de tant en tant el mestre o la mestra
interromp la seva explicacio i estableix una breu parada de tres minuts (o el
temps que es consideri més adient), per a que cada equip de base pensi i
reflexioni sobre el que se’ls ha explicat, fins aquell moment, i pensi dos o tres

preguntes o dos o tres dubtes o aspectes que no han quedat suficientment

19 Adaptada de www.cooperative.learning. Vegis també Pujolas (2008)
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clars sobre el tema en guestio, que després hauran de plantejar. Una vegada ja
han passat aquests tres minuts, el portaveu de cada equip planteja una
pregunta o dubte —de les tres que han pensat—, una per equip a cada ronda. Si
una pregunta —o alguna altra molt semblant— ja ha estat plantejada per un altre

equip, la salten.

Quan ja s’han plantejat totes les preguntes, el mestre o la mestra continua

I'explicacid, fins que estableixi una nova parada de tres minuts.

Variant;

Aquesta “parada” pot fer-se tambeé en el transcurs, o al final, d’altres activitats.

Criteris per potenciar la participacio i la interac cio:

»= En successives aplicacions d’aquesta estructura els membres de I'equip es
van tornant en el paper de portaveu, paer donar a tots l'oportunitat de

participar d'una forma més directa.
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Possibles usos de I'estructura al llarg d’'una Unita

t Didactica:

Taula 2

Estructura | Abans de la | A linici de la | DurantlaUD | Al final de la
ubD ubD ub

Parada de | Recordar i | Plantejar Plantejar Plantejar

Tres exposar idees | questions que | questions i | qliestions o

Minuts relacionades vulguin dubtes sobre | dubtes al final
amb el tema | conéixer del|el tema que |dun tema,
que es |tema que es |Ss'esta després
treballara. comenca a | treballant. d’haver-lo

treballar. repassat en
equip.

E) Llapis al mig **

El mestre o la mestra déna a cada equip una fulla amb tantes preguntes o
exercicis sobre el tema que treballen en la classe com membres té 'equip de
base (generalment quatre). Cada estudiant ha de fer-se carrec d’'una pregunta

O exercici:

4+ Ha de llegir-lo en veu alta i cal ser el primer que opina sobre com
respondre la pregunta o fer I'exercici.

! Estructura adaptada de Kagan per Nadia Aguiar Baixauli, del C. R. A. «Rio Aragén», de Bailo
(Osca) i Maria Jesus Tallon Medrano, de I'Escola «Puente Sardas», de Sabifianigo (Osca).
Vegis també Pujolas (2008)
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A continuacioé pregunta l'opinié de tots els seus companys 0 companyes
d’equip, seguint un ordre determinat, assegurant-se de que tots els seus

companys aporten informacio i expressen la seva opinio.

+ A partir de les diferents opinions, discuteixen i entre tots decideixen la

resposta adequada.

+ |, finalment, comprova que tots entenen la resposta o I'exercici tal

com ho han decidit entre tots i sabran anotar-la al seu quadern).

Es determina l'ordre dels exercicis. Quan un estudiant llegeix en veu alta «la
seva» pregunta o exercici i mentre cadascu expressa la seva opinid i entre tots
parlen de com es fa i decideixen quina és la resposta correcta, els llapis o els
boligrafs de tots es col-loquen en el centre de la taula par indicar que en aquells
moments nomes es pot parlar i escoltar i no es pot escriure. Quan tots tenen
clar el que s’ha de fer o el que s’ha de respondre en aquell exercici, cadascu
agafa el seu llapis i escriu o fa en el seu quadern I'exercici en questid. En

aguest moment, no es pot parlar, només escriure.

A continuacié, es tornen a posar els llapis al mig de la taula, i es procedeix de
la mateixa manera amb una pregunta o questié, aguesta vegada dirigida per un

altre alumne.

Criteris per potenciar la participacio i la interaccio:

* En les successives aplicacions d’aquesta estructura tots els membres de
I'equip deuen tenir 'oportunitat de ser el que inicia la ronda, el que “dirigeix”
la realitzacidé del primer exercici, el qual sempre és el primer que ha d’opinar
com resoldre-ho o fer-ho. D’aguesta manera s’assegura que tots tinguin

I'oportunitat d’opinar sense que ho hagi fet abans algun company/a.
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+ Si el primer de la ronda és un alumne o una alumna amb més
dificultats d’ aprenentatge poden rebre alguna ajuda prévia o alguna
ajuda en forma de “pista” d’algun company o companya d’equip en la

mateixa sessio, mai “dictant-li” directament el que s’ha de dir.

+ Després de que un alumne hagi llegit I'exercici i hagi donat la seva
opinié, els altres intervenen seguint un ordre determinat i estricte,
evitant en tot moment que algu s’avanci i digui (i imposi) allo que s’ha

de fer.

+ Cal evitar que algu imposi el seu punt de vista. Potser en un equip
acabin fent generalment allo que opina un determinat membre, pero
sempre després de que tots hagin opinat i hagin tingut I'oportunitat
d’expressar el seu punt de vista. Els participants més introvertits o
timids han de ser estimulats pels seus companys i companyes, o pel

mestre o la mestra, per a que superin la por a participar.

+ Cal fomentar la discussio, el dialeg, el consens (interaccio
simultania), i evitar la precipitacio i les respostes improvisades o poc

reflexionades.

+ No sempre és necessari que hagi quatre exercicis a realitzar. En
funcié del temps poden realitzar-se tres, dos i fins i tot un sol exercici,
perd respectant sempre l'ordre d’intervencié i els dos moments

(“llapis al mig” a I'hora de parlar; “silenci” a I’hora d’escriure).
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Possibles usos de I'estructura al llarg d’'una Unita

t Didactica:

Taula 3

Estructura | Abans de la | A l'inici de la | Durantla UD | Al final de la
ub ubD ub

Llapis al | Fer exercicis | Respondre Resoldre Respondre

mig per coneéixer | questions per | problemes, guestions, o
les idees | comprovar la | respondre construir
previes sobre | comprensio guestions, fer | frases, que
el tema que |duna exercicis. resumeixin les
es treballara. | explicacio. sobre el tema | idees

gue se esta

treballant.

principals del

tema treballat.
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1.1.3.Ambit d’intervencié C: El treball en equip co  m a contingut

Un dels puntals fonamentals del canvi estructural que proposa el Programa
CAJ/AC és el treball en equip, que suposa a més la participacié de tot 'alumnat i
la interaccio entre iguals, a més, per descomptat, de la interaccié professorat-

alumnat i el treball individual de I'alumnat.

De totes maneres, hem de tenir en present que no tothom té les qualitats
especifiques per saber treballar en equips reduits, i treballar en equip es més
dificil del que pot semblar inicialment. Per aixdo no és suficient que els fem
treballar en equip dins de les sessions, igual que passa amb moltes altres
competéncies a desenvolupar a través de I'accié educativa. Es cert que s'aprén
a parlar, parlant i a escriure, escrivint; pero la practica espontania d’aquestes
competencies no és suficient per desenvolupar-les al maxim: per aprendre a
parlar i a escriure correctament és necessari, a mes, ensenyar aquestes

competéncies d’'una forma sistematica i persistent.

El mateix ocorre amb l'aprenentatge del treball en equip: no és suficient que
aprenguin a treballar en equip practicant, treballant en equip per realitzar les
activitats de les diferents sessions; és necessari que, a més d'aixo, els
ensenyem d’'una forma sistematica, estructurada i ordenada —i persistent- a
treballar en equip. Cal mostrar als alumnes i a les alumnes en qué consisteix
formar un equip de treball i com poden organitzar-se millor per a que el seu
equip rendeixi al maxim i puguin beneficiar-se al maxim d’aquesta forma de
treballar. Aixi doncs, el treball en equip no és només un recurs per ensenyar
(com ja es destaca en 'Ambit d’Intervencioé B), sin6 també un contingut més
que cal ensenyar (como es destaca en '’Ambit d’Intervencié C). Si aix0 és aixi,
cal ensenyar aquest contingut com a minim d’'una forma tan sistematica i

persistent com ensenyem els altres continguts de les diferents arees.

Ensenyar a treballar en equip als alumnes consisteix, basicament, en ajudar-los
a especificar clarament els objectius que es proposen, les metes que volen
aconseguir, ensenyar-los a organitzar-se com a equip per aconseguir aquestes

metes (el que suposa la distribucié de diferents rols i responsabilitats dins del
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equip i la distribucié de les diferents tasques, si es tracta de fer alguna cosa
entre tots) i ensenyar-los a autoregular el funcionament del seu equip
identificant allo que no fan correctament i els impedeix aconseguir alldo que
volen aconseguir, i posant els recursos per millorar progressivament aquests
aspectes negatius, de manera que aprenguin, practicant-les, les habilitats
socials imprescindibles per treballar en grups reduits.

Més concretament, ensenyar a treballar en equip suposa tenir molt en compta

aguests aspectes:

+ Per a que el treball en equip sigui eficag el primer que els membres
d’'un equip han de tenir clar son els objectius que volen aconseguir:
aprendre i ajudar-se a aprendre. Tenir clar aquests objectius i unir-se
per aconseguir-los millor equival a incrementar el que es denomina

tecnicament la interdependencia positiva de finalitats.

+ També és molt important, si no imprescindible, I'exercici de diferents
rols dins de I'equip: coordinador, secretari, responsable de material,
portaveu, ajudant, etc. Per remarcar el que es denomina la
interdependencia positiva de rols és necessari que cada membre de
I'equip tingui assignat un rol i sapiga exactament qué ha de fer (les
responsabilitats que té) per exercir aquest rol. Igualment, si I'equip ha
de fer o produir alguna cosa (un treball escrit, un mural, una
presentacio/exposicié oral...) €s necessari que es distribueixin el
treball a realitzar (que tots participin en el treball) i aixi incrementar el

gue es denomina la interdependéncia positiva de tasques.

+ Poc a poc, aquests equips de treball —que quan s’estabilitzen
denominats Equips de Base- es converteixen en les unitats basiques
de distribucié dels participants en un programa. Ja no es tracta d'un
equip esporadic, format per dur a terme en equip les activitats
previstes per a una sessi0 de classe, sind d’equips estables que

treballen junts cada vegada que el professor o la professora ho

43



requereix. A mesura que treballen junts, es coneixen més a fons i es
fan més amics, que va incrementant en ells allo que se denomina la
interdependencia positiva d’identitat. Per incrementar aquesta
identitat es poden utilitzar diversos recursos: posar un nom a I'equip,
tenir un logotip, guardar els seus “papers” en el que denominem el

Quadern de I'Equip, etc.

+ Entre les habilitats socials propies del treball en grups reduits podem
citar les seglents: escoltar amb atencid als companys i a les
companyes, usar un to de veu suau, respectar el torn de paraula,
preguntar amb correccio, compartir els material i les idees, demanar
ajuda amb correccid, ajudar als companys, finalitzar les tasques,
estar atent, controlar el temps de treball, etc. Aquestes habilitats
socials poden convertir-se en compromisos personals de cada
membre de l'equip com la seva contribucio personal al bon
funcionament, en funcid6 d'alld que s’ha pogut constatar en les

revisions periodiques que I'equip fa sobre el seu funcionament.

1.1. Etapes per a la implementaci6é del Programa al ~ Pais Basc. Modalitat
B.

El Programa CA/AC s’ha aplicat en Pais Basc en la seva modalitat B. A

continuacio, es detallen les principals caracteristiques:

Tal i com sobserva en la segient diapositiva'?, el procés de
formacio/assessorament consta de tres fases diferenciades. Aquestes serien

les seguents:

#+ Introduccio
% Generalitzacio

% Consolidaci6

'2 Treta de Pujolas i Lago (2010)
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Es pot observar com, a mesura que s’avanca en les diferents fases
enumerades, de manera progressiva els docents que participen en el programa
AC, l'apliguen cada vegada en més unitats didactiques i en més arees del
curriculum. A més, si s’analitza a nivell col-lectiu, es va aplicant cada vegada
més en diferents cicles o departaments de manera que, van formant part de la
cultura del cicle o del centre. Van utilitzant I'estructura cooperativa en totes les

seves classes. En aquest moment, el Programa AC/AC ja esta consolidat.

Etapes del procés de formacio/lassessorament

Procés de form ac%s sessorament

g g ; -
E 1. INTRODUCCIO 3. CONSOLIDACIO
E
-E = D = El professorola El professor o la
"o E3 professoraaplica el professorautilitza una
E ‘% E = AC en algunes UD ESTRUCTURA CO-
Te EE dalguna o algunes OPERATIVA en totes
£8 =« arees, o en algun grup les classes: “Jano
sabria fer classe d'una
altra manera”
o
=
= Alguns professorso El professorat d'un
3| = professores dun le, d'un
E E % mateix cicle o depar- departament, d'un
| s tament, o d'alres centre... utilitza una
= =34 cicles o departamen- ESTRUCTURA CO-
=] Z° ts, apliguen el AC en OPERATIVA entotes
algunes UD dalgunes les clazzes.

arees, o d'algun grup.
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Etapes del procés de formacio/lassessorament

INTRODUCCIO CONSOLIDACIO | CONSOLIDACIO | CONSOLIDACIO

Grup Profes.1 Grup Profes.1 | Grup Profes. 1

Grup Profes. 2 Grup Profes.2 | Grup Profes. 2

Grup Profes. 3 Grup Profes. 3

Grup Profes. 4

Grup Profes. 5

Tal i com s’observa en la imatge seguent, en la modalitat B un assessor/a de la
Universitat de Vic realitza un seminari sobre I'aplicacié del Programa CA/AC a
un assessor/a que pertany al Berritzegune de la zona i a un coordinador/a d’'un
centre educatiu. Aquests, una vegada han rebut la formacié en la materia, fan

de formadors als altres professors/es dels centres participants.
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El Procés de formacid/assessorament

Assessoriade la UVic

Profezzoria A1 |

Professorfa A2 |

Coordinador/a
Centre A

Assessoro

Professorfa A.n |

assesszomaldel

|
|
Berritzegune —+ Professor/aB.l |
Coordinador/a [
Centre B I Professor/aB.2 |
—-| Profeszor/aB.n |
——| Profeszor/a C.1 |
Coordinador/a I
Centre | ProfessorfaC.2 |
Assessoro —-| Professorfa C.n |
asszessoralldel
Berritzegune ——| Professor/aD. 1 |
Coordinador/a [
Centre D I ProfessorfaD.2 |

Profezzor/aD.n |

Existeixen dues tipologies de sessions formatives. Les que realitza I'assessor
extern de la UVIC (Seminari) i les que realitzen els assessors dels
Berritzegunes i els coordinadors/es dels centres de la zona. Aquests,
préviament, ja han rebut la formacié adequada per a traslladar-se-la als seus
companys/es.

Assessor/s extern + Assesson/a del C. de P+ Coordinadorn’a del Centre

I:I Assessorn/a del Servei Educativ (Bemitzeguns)  + Coordinador/a del
Centre + Professorat participant
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A continuacié, es pot veure el desenvolupament de les sessions formatives, el

Pla General de la Formacid, seguint la modalitat B:

En el seminari 1 l'assessor de la UVIC, de manera presencial, forma als
coordinadors/es. Aquests, després, en els centres de la zona realitzen diferents
sessions on s’explica el marc teoric, les dinamiques de grup i les estructures
simples. A més, van introduint la realitzacié dels Autoinformes 1 i 2. Tot aquests

proces es realitza durant el primer trimestre del curs.

Pla General de I'Assessorament

Formador-alassessor-ade la UVic Assessorfadel Berritzegune
+ Coordinadorfa del Centre
- WMarc Tedric | il educatiu
N | 7. | Procés general de
a0 .
Ed E | formaci/azzeszor,
ar @ = )
& | Preparacio sessions 1,
23456
Fresencial ‘
Marc Tedric | |
Qi stionar
inicial —
A5 Marc Tearic |l |

g3 | Dinamigues de Grup:

3a: Programacio
Autoinforme 1

3b: Valoracio
@h Estructures simples:

4a: Programacio
Autoinforme 2

(2)()(2)

E
o
=
a2
&
B
0
E
E
B
o
|
&

4b: Valoracid
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A Tiniciar el segon trimestre del curs, I'assessor de la UVIC realitza el segon
seminari. Aquesta vegada no ho fa de manera presencial sind per
videoconferencia. En aquest moment es resolen els dubtes que hagin pogut

sorgir durant el trimestre anterior i es preparen les seglents sessions.

Durant els mesos posteriors, els assessors/es dels Serveis Educatius i els
coordinadors/es de centre van avancant en el procés i realitzen les sessions on
presenten una experiencia i una Unitat Didactica planificada de manera

cooperativa. A més, es duu a terme I'’Autoinforme 3.

Pla General de 'Assessorament

Formador-a/assessor-ade la UVic Assessorfadel Berritzegune

+ Coordinadoria del Centre

Valoracio 52 i $3.
Rezolucio de dubtes
Preparacio especifica
de lez sessions S5i6

Videoconferéncia

.
@
(=
@

o

Presentacio d'una
experigncia

@ UD cooperativa:
6a: Programacio
6b: Valoracio

En el darrer trimestre del curs escolar, I'assessor/a de la UVIC realitza dos
seminaris (el 3 i el 4). Un dells és presencial on s’aborden temes com el
segients sessions. L'altre seminari es realitzara per videoconferéncia i es
valoraran les sessions que han desenvolupat els diferents coordinadors/es del
centres adherits al Programa. A més, també es resoldran dubtes varis i es fara

la preparacio de les darreres sessions.
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A la darrera part el procés es fara I'Autoinforme 4, un questionari final i una

presentacio d’experiéncies.

Pla General de 'Assessorament

Formador-a/assessor-ade la UVic Assessorfadel Berritzegune

+ Coordinadoria del Centre

O
©
e ¢ 155

Marc tedric L.

UD + Pla de FEquip
Preparacio especifica
de les sessions 7,819

Sem. 3

Fresencial Marc tedric I

UD + Pla de FEquip

UD + Pla de FEquip
&a: Programacio
&b: Valoracio

Valoracio 57 i 58.
Reszolucio de dubtes
Preparacio especifica
de les sessions 9i10

Videoconferéncia @ Presentacio de les
diferents experiencies
—

Qiestionari
final
I

=
2
£
2
=
=

Ja al mes de juny, es realitza el Seminari 5 on l'assessor de la UVIC, de
manera presencial, fara una analisi dels continguts treballats i del procés seguit
fins el moment. Per la seva part els assessors/es dels Berritzegunes faran el

mateix procediment als centres de la zona.
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Pla General de 'Assessorament

Formador-a/assessor-ade la UVic Assessorfadel Berritzegune

+ Coordinadoria del Centre

Valoracio final dels
coentinguts treballats i
del procés seguit
Preparacio Etapa de
Generalizacio

Fresencial g4 Waloracid final dels
continguts treballats i
del procés zeguit

Sem. 5

Juny
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1.3. Descripcio dels centres on s’ha aplicat el pro  grama

1.3.1 Centres del Berritzegune d’Eibar
LUIS EZEIZA LHI

Es un centre de titularitat publica. Té una linia, que imparteix els nivells

educatius de Educacio Infantil i Educacié Primaria.

Va comencar a funcionar I'any 1970 impartint els estudis d’ E.G.B., fins el 1995
en que, a consequéncia del canvi en el sistema educatiu, va comencar a

impartir Educacio Infantil i Primaria.

En l'actualitat, compta amb 3 edificis, dos d’ells en el cas urba de Eskoriatza en
un dels quals s’'imparteix Educacio Infantil i en l'altre Educacié Primaria. El
tercer edifici s’'ubica a Leintz-Gatzaga, que des de I'any 2000 disposa d’'una

aula unitaria d’Educacio Infantil. Compta amb 194 alumnes i 24 mestres.

El model linguistic que apliqguen és el D, en el que el principal idioma de

I'ensenyament i de la comunicacio del centre és I'Euskera.

Pretenen donar a coneixer més I'Euskera i utilitzar-lo més i de manera més
correcta. En aguesta normalitzacié tota la comunitat educativa té una gran
importancia: professorat, mares i pares, alumnes i altres membres de la

comunitat educativa.
Per aquesta ra0, a I'escola s’han definit els seguients objectius:

« Reforcar I'is de I'euskera.
« Obrir nous camins a la normalitzacié de la Llengua.

« Millorar la qualitat de I'euskera.

Les activitats que organitzen van enfocades a la materialitzacid d’aquests

objectius.
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ALDATZE

Es tracta d'una escola privada concertada d’arrel cristiana. Situada a la localitat

d’Eibar, a la provincia de Guipuscoa.

En la seva oferta educativa intervenen 35 professionals de I'Educacio, 2

psicoterapeutes, una orientadora i una Técnica Educativa.

Les competencies basiques a I'escola Aldatze es consideren 9. Han afegit la

competéncia espiritual.

KURTZEBARRI

Es un institut que oferta els quatre cursos de I'Educacié Secundaria Obligatoria
(de 1r a 4t I’ESO). Compta amb dues linies. El Claustre esta format per 28
professors. 160 alumnes repartits en 10 grups-classe. Aquests estan distribuits

de la manera seguent:

+ 1. mailan: 46. (1r d’'ESO)
« 2. mailan: 45. (2n d’'ESO)
« 3. mailan: 39. (3r ’ESO)
+ 4. mailan: 30. (4t d’ESO)

Kurtzebarri BHI inici6 su andadura en 1995 degut al canvi en el Sistema
Educatiu i per respondre a les necessitats educatives d’Educacié Secundaria
Obligatoria dels nois i noies de 12 a 16 anys de Leintz Gatzaga, Eskoriatza i

Aretxabaleta.

Kurtzebarri BHI forma part de GOIESKOLA. Associacié d’Escoles Publiques
Basques de I'Alt Deba.

« Fan grups adequats per aconseguir el maxim desenvolupament de les

capacitats.
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Criteris d’agrupament:

o Grups heterogenis.

o Grups flexibles.

o ElI'model lingistic.

o Equilibri entre nois i noies.

o Equilibri d’alumnat de diferent procedencia.

MOGEL ISASI

Es tracta d'un centre situat a la localitat d’Eibar. Es diferencien 2 centres. El
J.A. Mogel lkastola, que oferta els tres cursos d’Educacid Infantil i els 6

d’Educaci6 Primaria.

El Mogel Isasi BHI és un institut que oferta els 4 cursos de I'ESO.

1.3.2. Centres del Berritzegune d'Ordizia
AITXURI HERRI- ESKOLA

Es un centre de titularitat publica situat a la localitat de Zegama. Imparteix el
segon cicle d’Educacio Infantil i els sis cursos de l'etapa de d’Educacio

Primaria.
SAN BENITO IKASTOLA

Es tracta d’'un centre situat a la localitat de Lazkao. Es va transformar en
cooperativa d’Ensenyanca d’iniciativa social el 10 de marg del 2004. Compta

amb 543 socis usuaris, 87 socis col-laboradors i 8 socis no usuaris o inactius.

El centre es va crear I'any 1963. En l'actualitat és una escola concertada pel
Govern Basc. Compta amb 850 alumnes que ha anat creixent,
considerablement, al llarg dels anys. L'objectiu, pero, segueix sent el mateix:

I'’educacio de I'alumnat en euskera.
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L’oferta educativa és la seguent:

- Escola Infantil. Per a alumnes de 0 a 2 anys.

- Escola Infantil. Segon Cicle. Per a alumnes de 3 a 6 anys. Es basa en el
plurilingtisme i reforca I'euskera.

- Educacié Primaria. Per a alumnes de 6 a 12 anys. Potencia I'euskera,
I'escriptura i els valors.

- Educacié Secundaria Obligatoria. Per a alumnes de 12 a 16 anys.
Incideix en la tutoria i I'orientacioé académica.

- Batxillerat. Per a alumnes de 16 a 18 anys. Orienta l'alumnat per a

I'eleccid dels futurs estudis i profunditza en la tutoria i I'orientacio.

JAKINTZA IKASTOLA

Centre concertat situat a la localitat d’Ordizia que imparteix ensenyaments des

dels 2 fins als 18 anys.

HERRI ESKOLA AITA IPARRAGIRRE

Es un centre de titularitat publica situat a la localitat d’ldiazabal. L’oferta

educativa és la seguent:
a.- Educacio Infantil de 2 a 6 anys.
b.- Educacié Primaria de 6 a 12 anys.

L'idioma de referéncia és l'euskera. Utilitzen el model D, on s'imparteix

I'educacié en euskera a tots i cadascun dels cicles. Les Llenglies Castellana i

Anglesa s'introdueixen als 4 anys (Educacié Infantil.

Compta amb un servei d’ajuda i orientacié format per un consultor, un mestre
de Pedagogia Terapéutica. En funcié de les necessitats de I'alumnat, també

disposen del servei del logopeda i el fisioterapeuta.
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LA SALLE BEASAIN
La Salle Eibar esta dividida en dues seccions:

La Salle Isasi és un centre concertat d’Educacio Infantil i Primaria per a
alumnes de 2 a 12 anys situat a la localitat d’Eibar. Aquest centre educatiu va
néixer I'any 1922 essent els Germans del Sagrat Cor de Jesus el qui van fer-se
carrec de 'escola. A partir de I'any 1970 La Salle va assumir la responsabilitat

pedagogica. Atén a un total de 500 alumnes.

El centre Nostra Senyora d’ Azitain és la continuacié d’aquest centre i ofereix
ensenyament a nois i noies de 12 a 18 anys (ESO i Batxillerat). Atén una mica

més de 360 alumnes.
ALKARTASUNA LIZEOA

Es una escola publica situada a la localitat de Beasain. Déna resposta

educativa des dels 2 fins als 16 anys.

1.3.3. Centres del Berritzegune de Donostia
EKINTZA IKASTOLA

Es un centre de titularitat d’una fundacié privada. Es una ikastola aconfessional,

deslligada de qualsevol politica partidista.

La seva oferta educativa va des de I'Educacio Infantil fins el Batxillerat. Es troba
dins d'un context de la cultura basca. Utilitza un sistema d’ensenyament
bilingle (model B). Utilitzen l'euskera i el Castella i pretén aconseguir I'optim

equilibri en el coneixement i I'is d’'ambdues llengues.
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LA ASUNCION IKASTOLA

Es un centre concertat situat a la ciutat de Donostia - Sant Sebastia. L'oferta

educativa és amplia. Va des de I'Educacio Infantil fins al Batxillerat.

1.3.4. Centres del Berritzegune d’lrun

TOKI ALAI IKASTOLA

Toki- Alai és un centre public dependent de la Conselleria d’Educacio del
Govern Basc, per tant, és un centre totalment financat per la Comunitat

Autonoma Basca.

Es definim com una escola euskaldun de model D, és a dir, la nostra llengua
vehicular i educativa és 'Euskara. Totes les arees les imparteixen en aquesta
llengua, tenint com a referéncia el coneixement i respecte a la cultura basca.

Per tant,

+ Es facilitara I'alfabetitzacio de I'alumnat euskaldun.

+ Es concentraran especials esforcos en EUSKALDUNIZAR a nens/es
castellano-parlants i, de forma meés intensa en Educacio Infantil

continuant amb els suports i reforcos durant tota I'ensenyament primari.

+ S’estimulara la utilitzacié de I'euskera en les relacions interpersonals,

tant dins com fora de I'entorn escolar.
+ Es potenciara la cultura basca, organitzant activitats relacionades amb el

coneixement, la transmissid i vivéncia, i participant en les que altres

organitzin.
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Pretenem que al finalitzar 'ESO els/les alumnes utilitzen correctament les dues
llengiies oficials de la Comunitat Autonoma, i, per tant, assoleixin un adequat
domini de la Llengua Castellana. Per aix0 s’afavorira I'alfabetitzacio en Llengua

Castellana des del ler curs del Segon Cicle de Primaria.

El centre en xifres. Té escolaritzats més de mil alumnes. D’ells, 208 alumnes a

'Educacié Infantil i 445 a I'etapa d’Educacié Primaria. A 'ESO té 445 alumnes.

El claustre de Professors esta format per 108 professionals. D’aquests 12
treballen a I'Educacié Infantil, 36 a I'Educacié Primaria i 60 ho fan a l'etapa

d’Educacié Secundaria Obligatoria.

1.4. Els Berritzegunes

Es configuren com a Serveis de Suport i Assessorament de caracter zonal i/o
territorial per a la innovacio i millora de 'Educacié corresponents a nivells

d’Ensenyament no universitari.

Estan formats per personal docent de diferents cossos i nivells educatius. Son

els seguents:

Assessors i assessores de les diferents etapes: Infantil, Primaria i
Secundaria.

Assessors i assessores de programes de Normalitzacié Linglistica,
Tecnologies de la Informacié i de la Comunicacio, etc.

Assessors i assessores de necessitats educatives especifiques.

Secretaris i documentalistes.

Tanmateix, en alguns Berritzegunes treballen uns altres professionals que, tot i
no pertanyer a la plantilla, estan ubicats en els mateixos Berritzegunes.
Aquests soOn els terapeutes ocupacionals, els técnics socials, coordinador/a de

'alumnat gitano, coordinador/a de I'atencié a persones amb I'espectre autista,
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coordinador/a de I'atencié a I'alumnat amb deficiencia auditiva, coordinador/a
de les escoles viatgeres, llicencies d’estudis, etc.

Es van crear amb la finalitat de dinamitzar les circumscripcions escolars.
Innovar i millorar la intervencié educativa. Treballar en I'actualitzacié permanent
del professorat. Afavorir la resposta educativa a I'alumnat amb discapacitat i

necessitats educatives especifiques.

Els Berritzegunes depenen organicament de la Delegacié Territorial
d’Educacio.

Funcionalment de la Direcci6 d'Innovacié Educativa del Departament
d’Educacid, Universitats i Investigacio.

A mitjans dels anys 80, I’Administraci6 va donar resposta al sentir de la
comunitat educativa respecte a la necessitat de la creacié dels Serveis
d’'assessorament a I'Ensenyament. Un sistema ja existent en altres paisos

europeus pero completament innovador a I'Estat Espanyol.

Van ser diverses les raons que van fer que el Departament d’Educacio del
Govern Basc creés els denominats Centres d'’Assessorament i Recursos

[CAR/ABT]. Entre d’altres, trobem les que s’enumeren a continuacio:

La necessitat de coordinar altres serveis disseminats i amb funcions poc

definides: Equips Multiprofessionals, Coordinacié de I'Euskera, SOEV...

El seguiment i generalitzacié de les diverses experiencies, jornades,

plans de formacié que anaven apareixent a la Comunitat Autonoma Basca.

L’'oferta de recursos didactics als centres, aixi com I'assessorament per

a I'aplicaci6 didactica dels ja existents.

La resposta als diversos reptes que anaven apareixent en els centres

derivats de la propia evolucid de la societat: organitzacié escolar, fracas

59



escolar, bilinglisme, noves tecnologies, problematica social. Aquestes
situacions van fer pensar que l'existéncia dels equips de suport extern a la
comunitat educativa obriria una porta per a canalitzar experiencies, coordinar

serveis, organitzar activitats formatives i d'innovacio.

Alhora, aportar recursos que, per les seves caracteristiques o cost no era

possible disposar d’aquests en els propis centres docents.

Amb aquestes perspectives I'octubre de 1984 (Ordre de 27/7/1984) comencen
a entrar en funcionament sis centres en els tres territoris de la Comunitat
Autonoma Basca amb grups de professionals que, sota la coordinacié d’'una
direccid, atenien grans linies d’actuacié: Innovacié (Ciencies Experimentals),
Integracié (Equip Multiprofessional), Coordinadors d’Euskera, Entorn,

Orientacio, Informatica...

El Departament d’Educacié, després de [lavaluacid de I'experiéncia
desenvolupada durant quatre cursos, va considerar oportd un replantejament
dels Serveis de suport, tant de I'estructura com de les seves funcions, i tot aixo
amb l'adequacio a les noves circumstancies i necessitats que planteja el nou
tipus de societat i comunitat educativa. D’aquesta manera, al setembre de
1988, es posen en funcionament els Centres d'Orientacid Pedagogica —
Pedagogi Aholkularitza Tegiak [COP/PAT]

A la década dels 90 va tenir lloc I'autentica consolidacié d’aquests serveis: un
extens pla d’activitats, una constant i ben valorada preséncia en els centres
educatius, un gran nombre de consultes i assessoraments, un constant impuls
d’experiencies, un significatiu increment dels recursos didactics oferts i dels
usuaris/es d’aquests, etc. Els reptes es van anar complint perd la nostra
societat presentava altres necessitats que demandaven canvis i adaptacions:
perspectives de génere i coeducacio, interculturalitat i valors transversals,
qualitat i millora de I'ensenyament, foment d’'una convivencia ordenada i
positiva, immersio en la societat de la informaci6 ... El Departament d’Educacia,
fent-se resso0 de l'entorn social, decideix impulsar determinades linies d’

actuacio concretats en una serie de programes (els anomenats Programes
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d’'Innovacié Educativa), aquest fet portara la reestructuracié dels Serveis de
Suport.

En efecte, a I'abril de 2001 es creen els anomenats Centros de Apoyo a la

Formacion e Innovacion  Educativa (BERRITZEGUNEAK) , que
complementant les tradicionals assessories de Il'ambit de necessitats
educatives especials i d'arees contemplen altres noves amb l'objectiu d’incidir
en els Programes d’Innovacié i altres directament relacionades amb les
diverses etapes educatives. Amb aquesta estructura i amb una nova situacié
administrativa dels/les assessors/es, en Setembre de 2001 van iniciar el seu
servei els denominats Berritzeguneak. Després d’alguns ajustos derivats de
I'experiencia acumulada en el primer sexenni, durant I'any 2007 va tenir lloc
una reestructuracié que pretén potenciar les assessories de les diferents
etapes, que seran les que, en definitiva, s’ocupin de I'impuls dels diferents

programes prioritzats pel Departament d’Educacio.

1.4.1. Funcions dels Berritzegunes

En el camp de I'assessorament

Assessorar als centres escolars i al professorat de la zona tant en els
aspectes didactics generals com en els més especifics.

Valorar i canalitzar aportacions del professorat en el camp curricular,

didactic i de la normalitzacio linguistica.

Assessorar en programes promoguts pel Departament d’Educacio,

Universitats i Investigacio.

Gestionar i canalitzar les demandes de recursos pedagogics i materials
didactics.
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En el camp de la formacio

Dissenyar i elaborar Plans Zonals de Formacio del professorat.

Col-laborar en la planificacio, assessorament i avaluacid dels projectes

de formacié de centre.

Col-laborar en els plans de formacio del professorat de la Comunitat a

demanda del Departament d’Educacié, Universitats i Investigacio.

Canalitzar demandes del professorat en el camp de la formacio.

Impartir formacio al professorat.

Gestionar la formacié derivada de les demandes dels projectes de

Centres.

En el camp de la innovacié, I'experimentacidilai  nvestigacié

Donar suport al Departament d’Educacio, Universitats i Investigacié en

I'estudi de les necessitats pedagogiques i les seves possibles solucions.

Assessorar als centres i al professorat en I'atencié a l'alumnat amb
necessitats educatives especifiques, assumint les tasques que s’assigna als
Equips Multiprofessionals en el Decret 118/1998, de 23 de juny, d’ordenacio de

la resposta educativa a I'alumnat amb necessitats educatives especifiques.
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Col-laborar en la planificacio, assessorament i avaluacié de projectes
d’'innovacié i experimentacié promoguts pel Departament o pels propis centres

educatius.

Elaborar materials adequats a les necessitats, objectius i directrius del
Departament d’Educacio, Universitats i Investigacio.

Analitzar i avaluar materials escolars i curriculars.

Promoure intercanvis d’experiéncies docents.

Impulsar totes aquelles accions i programes que siguin conseqiencia

directa de les necessitats que es detectin en el sistema educatiu.

Promoure activitats educatives de tipus general en coordinacid amb

altres entitats.

Gestionar els recursos zonals en el camp de les necessitats educatives

especifiques.

Font: http://berritzequneak.net
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Il-lustracié: Mapa dels Berritzegunes d’Euskadi.
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2.- ANALISI DE L’APLICACIO DEL PROGRAMA ALS BERRITZ EGUNES DE
GUIPUSCOA

2.1. Actuacions dels Ambits Ai B

El grafic que es presenta a continuacid, ens representa les dinamiques i
estructures més utilitzades de manera global. Aqui s’inclou l'analisi tant de
I'’Ambit A (autoinformes 1) com de '’Ambit B (Autoinformes 2 i 3). Es marquen
les dades absolutes.

W Serie 1

Foli giratori
Lectura

compartida

Estructura

1-2-4 Llapis al

mig

Grup
nominal Parada de 3

minuts
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En la taula seguent, podem comprovar les estructures i dinamiques més

utilitzades a les diverses etapes educatives.

Si analitzem cadascun dels cicles, trobem que els mestres de Ietapa
d’Educacié Infantil , han triat, de manera clara, aplicar I'estructura del Foli

giratori. A molta distancia, observem que també s’ha aplicat I'Estructura 1-2-4.

En quant al Cicle Inicial, trobem que no hi ha una estructura o dinamica més
utilitzada i trobem forca dispersio en la seva aplicacié. Trobem que s’han aplicat

totes elles (a excepcid de la Lectura compartida) en una sola ocasio.

Pel que fa al Cicle Mitja, veiem que l'estructura més emprada ha estat la
Lectura compartida. El segueixen, a molt curta distancia i empatat a 5 vegades,
el foli giratori i I'Estructura 1-2-4.

Si ens centrem en el Cicle Superior , trobem que les estructures del Llapis al

mig i la Lectura compartida han estat triades en quatre ocasions cadascuna.

Deixant I'etapa d’Educacié Primaria, passem a analitzar I'etapa de I'Educacio
Secundaria Obligatoria. En el primer cicle d'ESO , han estat utilitzades en tres

ocasions la Lectura compartida i el Grup Nominal.

En el segon cicle d'ESO , l'estructura més utilitzada ha estat el Foli Giratori

amb tres ocasions.
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TAULA 5. RESUM DE DADES ABSOLUTES SOBRE L’APLICACIO DE LES ESTRUCTURES
| LA DINAMICA A LES DIFERENTS ETAPES EDUCATIVES.

ESTRUCTURA/ EDUCACIO CICLE CICLE CICLE 1r 2n
DINAMICA INFANTIL INICIAL ~ MITJA SUPERIOR CICLE CICLE
D’ESO D’ESO

FOLI 9 1 5 1 2 3
GIRATORI

LECTURA 0 0 6 4 3 2
COMPARTIDA

ESTRUCTURA 3 1 5 3 1 0
1-2-4

LLAPIS AL 0 1 3 4 0 1
MIG

GRUP 0 1 2 0 3 2
NOMINAL

PARADADE 3 2 0 2 2 0 0

MINUTS
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A continuacio, es presenta, de manera desglossada en diferents grafics de
sectors, la representacid de la utilitzaci6 de cadascuna d’elles. Estan

ordenades de major a menor nombre d’aplicacions.

Foli giratori

2n Cicle
d'ESO
14% __
1r Cicle
d'ESO __

9%

Cicle
Superior
5%

Cicle Inicial
5%
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Lectura compartida
2n cicle

d'ESO

13%
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Estructura 1-2-4

1r cicle
d'ESO

8% \

icial
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Llapis al mig

2n Cicle Cicle
d'ESO Inicial
11% 11%
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Parada de 3 minuts

Cicle
Superior
33,3%
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2.2. Actuacions de I’Ambit A.

Si analitzem les dinamiques més emprades en els autoinformes de I'Ambit A,
observem que no coincideixen amb les dinamigues més aplicades a nivell
general. Aixi, trobem que, Unicament, el Grup nominal apareix en el llistat. A
més, situat en primera posicio (utilitzat en 6 ocasions).

La resta de dinamigues enumerades en aquest grafic, no han estat utilitzades,
de manera significativa, en les actuacions de I'ambit B.

Autoinformes 1

Grup nominal La Pilota I'Entrevista Mon de colors Terra Blava

I Autoinformes 1
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2.3. Actuacions de I’Ambit B

Despreés d’analitzar els autoinformes 2 i 3 dels diversos centres pertanyents als

guatre Berritzegunes participants, s’ha generat el seglent grafic que analitzem
a continuacio.

12\

10

Foli giratori
Lectura
. Estructura .
compartida Llapis al
1-2-4 mig El grup
nominal  Paradade 3

minuts

H Autoinforme 2 B Autoinforme 3A = Autoinforme 3P B Autoinforme 3M B Autoinforme 3F

Autoinforme 3A : aplicat abans de la UD. Autoinforme 3P : aplicat al principi de la UD.
Autoinforme 3M: aplicat al mig de la UD. Autoinforme 3F : aplicat al final de la UD.
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Podem comprovar que l'estructura més emprada és, amb forca distancia a la
resta, el foli giratori . En concret, s’ha aplicat un total de 21 vegades.

A més, és important destacar que on més s’ha utilitzat ha estat abans d’iniciar
la unitat didactica. En un total d’onze ocasions. For¢ca remarcable si tenim en
compte que en altres moments de la realitzacié de la unitat didactica s’ha

aplicat en un menor nombre d’ocasions (5, 3 i 2).

La segona estructura meés aplicada ha estat la lectura compartida . S’ha aplicat
en un total de 15 ocasions. Alla on s’ha utilitzat més ha estat en els
autoinformes 2, en concret 6 vegades tot i que seguit, a molt poca distancia,
dels autoinformes 3P , corresponents a I'aplicacié de I'estructura al principi de

la unitat didactica.

En tercer lloc es troba I'estructura 1-2-4. Ha estat utilitzada en 13 ocasions. En
aguest cas trobem que el moment de l'aplicacio esta forca diversificat. Tant

s’ha emprat abans de la unitat didactica, com al principi, al mig i al final.

En la quarta posicio trobem el llapis al mig , utilitzat en 9 ocasions. De la
mateixa manera que ocorre amb l'estructura anterior, podem afirmar que s’ha
aplicat, de manera molt similar, en tots i cadascun dels moments de la

realitzacio de la unitat didactica.

En la cinquena posicio es troba la parada de 3 minuts . S’ha utilitzat de manera

molt uniforme en els diferents moments dels autoinformes 3.

Ja molt allunyat de la resta trobem la dinamica del grup nominal .
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A MANERA DE CONCLUSIO

Per raons fonamentalment tecniques, l'analisi qualitativa que s’havia de fer per
completar I'analisi quantitativa que acabo de presentar no es va poder fer. Després de
realitzar I'analisi quantitativa hauria estat interessant veure, també, com valorava el
professorat participant les diferents dinamiques de grup de I'ambit A i les diferents
estructures de I'ambit B a I'hora d’aconseguir millorar el clima de l'aula i el rendiment
académic de l'alumnat, aixi com l'atencié a la diversitat de I'alumnat dins la propia

aula, des d’'un enfocament inclusiu.
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