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1. Introduccié: origen, justificacio i estructura

L’origen d’aquesta recerca es troba en el Master Universitari en Educacié Inclusiva que vam
realitzar durant el curs 2010-2011. Un master interuniversitari amb un doble itinerari:
professionalitzador i de recerca, en el qual participen la UVIC-UCC® (Universitat de Vic -
Universitat Central de Catalunya), la Universitat de Lleida i la Universitat de les llles Balears.
Voliem aprofundir en els aprenentatges realitzats en els estudis de la llicenciatura en
Pedagogia, obtinguda en el curs 1997. Aquest master ens va resultar molt motivador,
especialment, per l'assignatura d’Estructuraciéo Cooperativa de I'Activitat a I'Aula i per la de
Disseny de I'aprenentatge (Universal Design for Learning), en les quals vam coneixer noves
perspectives pedagogiques necessaries per a la inclusié de tot I'alumnat a l'aula en el

context de I'escola del segle XXI.

Llavors, el Treball Final de Master’ (Dorca, 2011) tutoritzat pel Dr. Pere Pujolas,
s’emmarcava en les practiques de litinerari professionalitzador i les vam realitzar en el
centre educatiu on desenvolupem la nostra tasca professional. Els objectius que ens vam
proposar en aquest treball eren els d’aprofundir en el coneixement de la inclusié educativa
que es duia a terme al centre i adquirir estratégies inclusives per a I'atencié a la diversitat de

'alumnat.

En funcié d’aquests objectius ens centrarem en I'analisi del grau d’inclusié de I'alumnat de la
promocié que comencava 1r dESO amb un 28,9% de diversitat significativa en el curs 2010-
2011. Dels quatre grups classe de 1r d’ESO hi havia tres grups d’uns vint-i-cinc alumnes i un
grup d’'uns dotze alumnes —que s’havia composat amb l'alumnat amb NEE (Necessitats

Educatives Especials) * segons les indicacions dels centres de primaria d’on provenien—.

Les conclusions més rellevants del TFM indicaven que calia suprimir el grup de I'alumnat
amb NEE; ja que la seva existéncia significava que I'11% de l'alumnat de la promoci6
interactuava un 21,8% del temps escolar amb tot I'alumnat del grup classe de referéncia, i
aixd mostrava un nivell baix d’inclusivitat. També calia la incorporacié d’'un professor* de
suport a l'aula; I'aplicacié del treball cooperatiu com a proposta d’estructuracié de I'activitat;
la millora de l'atenci6 a la diversitat; i I'actualitzacié de les programacions multinivell i dels

plans individualitzats de I'alumnat.

! En endavant, s'utilitzara UVIC-UCC.

% A partir d’ara TFM.

% En endavant, NEE. Al llarg del text s’utilitza aquesta sigla quan hi ha referéncia explicita en documents citats.

* Tenint en compte la diversitat afectiva, sexual i de genere, utilitzem el genéric masculi en tot I'informe, tant per
referir-nos a «professors», «professores», «alumne», «alumna» 0 «company», «companya», a fi efecte d’'agilitzar
la lectura. Quan I'expressié ho permet utilitzem els genérics «professorat» i «alumnat».

13



Introduccid: origen, justificacio i estructura

Llavors en el curs 2011-2012, I'equip directiu implanta una mesura inclusiva d’agrupaments,
per la qual, a partir d’aquest curs tot I'alumnat matriculat a 1r ’ESO es distribuiria en tres

grups classe heterogenis.

Altrament, les conclusions del TFM també van generar un procés de reflexié i de debat en el
centre que va propiciar que el curs 2012-2013 s'iniciés I'etapa de sensibilitzacié de la
formacio-assessorament del Programa CA/AC (Pujolas i Lago, 2011b). Aixi doncs, la
justificacid personal d’aquesta recerca parteix d'una experiéncia professional altament

motivadora.

A principi del curs 2012-2013, comencarem a planificar la investigacio sobre el
desenvolupament del Programa CA/AC en vistes a realitzar una analisi de cas descriptiva.
Aquesta es vinculava als projectes de recerca que s’estaven desenvolupant en el Grup de
Recerca sobre Atencid a la Diversitat (GRAD)®; ja que el Programa CA/AC és el resultat del
Projecte [+D d’investigacié dut a terme per aquest grup de recerca i en el que s’han
desenvolupat altres tesis doctorals (Riera, 2010); (Rodrigo, 2012); (Soldevila, 2015); (Traver,
2016) i (Jiménez, 2016).

L’estructura d’aquest informe de tesi es configura en base a sis capitols: la introduccio; el
marc teoric; el disseny de la recerca; els resultats; la discussio de resultats; i les conclusions

i limitacions que sorgeixen de les dades recollides.

En el capitol 1—que desenvolupem aqui— exposem l'origen i la justificacié de la recerca; i

I'estructuracié de l'informe.

En el capitol 2 presentem el marc teoric de la investigacié en quatre apartats. Un primer
apartat, en relacio a l'aprenentatge cooperatiu; un segon apartat, en relacié al procés
d’ensenyament-aprenentatge; un tercer, que presenta I'educacio inclusiva, I'escola inclusiva
i el canvi educatiu que suposa l'estructuracié de I'aprenentatge cooperatiu. En el quart
apartat es presenta I'aprenentatge cooperatiu com a recurs inclusiu per aprendre i per
ensenyar i suposa una sintesi dels tres apartats anteriors. Ens serveix per destacar els
referents teorics i les recerques que fonamenten els objectius de la recerca; i la connexio

gue hi ha entre ells.

En el capitol 3 presentem el disseny de la recerca. En primer lloc, exposem els objectius i

preguntes d’investigacio; en segon lloc, la metodologia i les fases de la recerca; en tercer

° Grup de Recerca sobre Atencié a la Diversitat de la Universitat de Vic, que desenvolupa el Programa CA/AC
amb la financiacié del Ministeri de Ciéncia i Innovacié del govern espanyol.
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lloc el context de la recerca i en el centre educatiu; en quart lloc, els instruments i el procés

de recollida de dades; i per ultim els instruments i els criteris d’analisi de les dades.

En el capitol 4 exposem els resultats obtinguts segons les dades recollides per cadascun
dels objectius responent a les preguntes d’investigacio. Aquest resultats permeten, per una
banda, descriure el desenvolupament de l'estructura cooperativa a l'aula, segons el
Programa CAJ/AC; i els «perfils de professorat» que s’identifiquen segons aquest
desenvolupament (Objectiu 1). Per altra banda, permeten identificar les percepcions de
millora que el professorat detecta en el procés d’E-A° de tot lalumnat, i el perfil del
professorat que s’identifica (Objectiu 2). Aixi com les percepcions de millora que el
professorat detecta en el procés d’E-A de I'alumnat que troba més barreres, i el «perfil de
professorat» que s’identifica (Objectiu 3). Llavors, a partir dels «perfils de professorat»
identificats —en relaci6 amb el desenvolupament de I'estructura cooperativa a l'aula i
respecte a la percepcié de millores identificades en el procés d’E-A de tot 'alumnat i de
I'alumnat que troba més barreres—es fa una analisi de conjunt, amb les relacions entre els

tres «perfils de professorat».

En el capitol 5 presentem la discussio dels resultats realitzada en base al marc teoric, que
mostra en quina mesura els resultats obtinguts en cadascun dels objectius s’aproximen a la
literatura sobre aprenentatge cooperatiu, I'escola inclusiva i el canvi educatiu necessari per a

dur a terme I'aprenentatge cooperatiu inclusiu.

Per concloure; en el capitol 6 exposem les conclusions que ens suggereix la discussio de
resultats i aquells aspectes que suposen una limitacié en aquesta recerca perd que poden
suggerir estudis posteriors. Les conclusions permeten exalcar el procés assolit en relacié al
desenvolupament del Programa CA/AC en el centre, interpel-lar pel que no s’ha assolit

encara; i reparar en els condicionats del canvi que poden haver influit en el procés.

Llavors, aquesta informacio pot propiciar la reflexio sobre la practicai la comprensié dels
processos de canvi; i permeti prendre decisions fonamentades —des d’un lideratge multiple
i compartit del professorat— per continuar avangant en el procés d’incorporacié de
'aprenentatge cooperatiu com a recurs d’atencié a la diversitat a les aules d’'un centre
escolar inclusiu. També cal considerar les condicions de possibilitat que té el professorat i el
centre educatiu per anar incorporant el necessari canvi per anar esdevenint una escola
més inclusiva, més democratica i més justa, en el context actual del sistema educatiu de

Catalunya.

® Utilitzem I'expressi6 procés d’E-A per referir-nos a procés d’ensenyament-aprenentatge de manera
abreviada.
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2. Marc teoric

En aquest capitol presentem una revisié dels marcs teorics que fonamenta el disseny
metodologic de la recerca i la discussié de resultats. En primer lloc, de manera general, fem
esment dels antecedents de I'aprenentatge cooperatiu i dels models teorics més rellevants;
aixi com dels elements basics que defineixen I'aprenentatge cooperatiu. També presentem
el Programa CA/AC com una forma concreta, sistematica i progressiva de dur 'aprenentatge
cooperatiu a l'aula. En segon lloc, remarquem alguns aspectes del procés d’ensenyament-
aprenentatge segons la concepcié constructivista de I'ensenyament i de I'aprenentatge, i
del marc normatiu del Departament d’Educacié perqué sén el context pedagogic i normatiu
del cas que analitzem. En tercer lloc, fem referéncia al marc teoric vinculat a I'educacio
inclusiva i a l'escola inclusiva; i al canvi educatiu que es produeix a l'aula quan es vol
estructurar l'aprenentatge cooperatiu de forma inclusiva. En dltim lloc presentem
'aprenentatge cooperatiu com a recurs inclusiu per aprendre i per ensenyar; mitjancant el
desenvolupament del Programa CA/AC en l'organitzacié de l'activitat a l'aula inclusiva i la
millora en el procés d’ensenyament-aprenentatge de tot I'alumnat i del que troba més

barreres a I'aprenentatge i la participacio.

2.1. L’aprenentatge cooperatiu

2.1.1. Antecedents de I'aprenentatge cooperatiu

Des del segle XVII als nostres dies, segons Lago, Soldevila i Jiménez (2018) trobem
exemples d’algunes formes d’aprenentatge cooperatiu des de 'ambit de la pedagogia. Com
ara: Comenius —amb qui els alumnes preparaven junts les llicons— Claparéde, Dewey,
Ferrer i Guardia, Freinet, Milan i Freire. Amb Claparéde (1873-1940) trobem una primera
referéncia rellevant amb el concepte d’educacié funcional per la qual cal socialitzar la vida
escolar, de manera que es desperti la necessitat de cooperaci6 i de solidaritat (Claparéde i
Gonzalez-Agapito, 1991). En Dewey (1859-1952), trobem el caracter social i socialitzant de
I'educacié per viure democraticament, on lindividu que ha de ser educat és un individu
social (...) on linfant és estimulat a actuar com a membre d’'una unitat, a sortir de la seva
limitacio original en sentiments i accions, i a formar-se un concepte d’ell mateix des del punt
de vista del benestar del grup al qual pertany (Dewey, 1985). També, I'Escola Moderna de
Ferrer i Guardia (1859-1909) citat a (Ovejero, 1990), és un exemple de suport entre
companys, ja que aquesta que pretenia basar-se en el principi llibertari de solidaritat, el
«suport mutu» de Kropotkin, que requereix la lliure activitat cooperadora de I'educand; el

qual, a vegades, es constitueix en educador dels seus companys més joves.
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Aixi mateix, Freinet (1896-1966) i la INVARIANT N.21, en I'Escola del poble, promou un
aprenentatge basat en el treball individual i en la cooperacio, perque a l'infant no li agrada el
treball gregari a qué s’ha d’ajupir com individu. Li agrada el treball individual o el treball
d’equip al si d’ una comunitat que coopera (...).On treballar en equip o en cooperativa no
significa pas necessariament que cada membre fa el mateix treball. Al contrari, I'individu ha
de conservar fins al maxim la seva personalitat, perd al servei d’'una comunitat (Freinet,
1978). | a I'escola de Barbiana de Milani (1923-1967) (Marti, 1981) on tot era comu(...)Els
nois més grans feien de mestres dels més petits. Finalment, esmentem Freire (1921-1997)
guan afirma «Professor i alumnes poden junts aprendre, ensenyar, inquietar-se, produir junts
i, igualment, resistir els obstacles que s’oposen a l'alegria necessaria per I'activitat educativa

i l'esperanca.» (Freire, 2012, p. 9).

Des de I'ambit de la psicologia de I'educacié, hi ha investigacions molt rellevants, a partir de
les aportacions de Kurt Levin, citat pels autors, sobre la importancia de la interdependéncia
de la conducta dels individus quan actuen en grup. També Piaget (1969) va assenyalar la
relacié entre iguals com aquella més apta per afavorir el vertader intercanvi d’idees i la
discussi6 i per tant, per educar la ment critica, I'objectivitat i la reflexio discursiva. També, les
idees de Vigotsky (1978) suggereixen que I'aprenentatge és un procés on allo social i alld
individual s’interrelacionen, de manera que el desenvolupament de les capacitats
psicologiques es produeixen en situacions d’interaccié en una activitat conjunta amb una
altra persona més competent (adult o nen més avancat). En aquest sentit, per Echeita i
Martin (1990) i segons els treballs de Vygotsky i els seus deixebles, la intel-ligéncia té un
origen social. La socialitzacié origina la intel-ligéncia perqué tota funcié superior sempre
apareix primer en el pla interpersonal i després passa al pla intrapersonal —mitjangcant un
procés d’internalitzacié—, en el qual el llenguatge hi té un paper fonamental. Des de la
psicologia sociocognitiva, Bruner (1987) indica I'autorecompensa com una propietat i motor
d’aprenentatge, i que aquest es dona a partir del concepte de bastida i dels coneixements

que estan a 'abast.

D’altra banda, els alumnes que més guanyen en les activitats cooperatives sén els que
ofereixen explicacions més elaborades als altres (Slavin, 1999); ja que segons Webb (1985)
citat per l'autor i en relacié al que indiquen Edwards i Mercer (1988) I'activitat i el discurs
conjunt en els processos de construccié del coneixement proporcionen un referent important

per I'aprenentatge.

Des de la concepci6 sociocultural de I'aprenentatge, Tharp et al.(2002) observen que, quan
ensenyants i estudiants participen en contextos d’activitat que proporcionen oportunitats per

parlar i treballar en col-laboracié en tasques educatives significatives amb grups d’estudiants
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relativament petits, els ensenyants i els estudiants poden arribar a coneixer-se, i els
ensenyants poden avaluar i ajudar els seus alumnes amb més sensibilitat i eficacia. Aixi
mateix els estudiants tenen més oportunitats de demostrar les seves competéncies actuals

als ensenyants i adquirir altres competéncies noves.

A continuacio revisem alguns del métodes i estratégies d’aprenentatge cooperatiu que son

més utilitzats a 'actualitat.

2.1.2. Models teorics rellevants

A la segona meitat del segle XX, el desenvolupament de I'aprenentatge cooperatiu ha estat

impulsat, dut a terme i revisat per diversos autors i autores.

Entrat el segle XXI es continua generant marc teoric, estudis i metaanalisis que indiquen que
les estructures de cooperacié propicien una relacio positiva entre el rendiment i les relacions
positives entre iguals: quant més positives son les relacions entre els estudiants millors

solen ser els resultats (Johnson i Johnson, 2018).

2.1.2.1. Els métodes d’aprenentatge cooperatiu. Robert Slavin

Un dels referents importants en aprenentatge cooperatiu €s la International Assotiation for
Cooperation in Education, on Robert Slavin, Shlomo Sharan i Spencer Kagan editen el llibre;
Learning to cooperate, cooperating to learn ( Slavin et al., 1985) i del que el Programa
Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar —que estudiem en aquesta recerca— en pren

el nom.

Segons Slavin (1999), els métodes d’aprenentatge cooperatiu es poden utilitzar amb eficacia
«en tots els graus i per ensenyar tot tipus de continguts, des de la matematica fins llengua o
ciéncies i des d’habilitats elementals fins la resolucié de problemes complexos» (p.15).
L’autor els descriu com una serie de métodes en els quals I'alumnat, en grups petits, s’ajuda
a aprendre —en comptes de fer-ho, només individualment— i ho fan, amb I'ajuda de I'activitat
educativa del docent. Discuteixen, avaluen el que saben, s’ajuden a comprendre; i
s’asseguren que els altres també ho han aprés. Per aquest autor, les raons per les qual
I'aprenentatge cooperatiu pot esdevenir una corrent dominant sén: per una banda,
'abundancia d’investigacions (de tot el moén) que demostren els avantatges que té la
utilitzacié d’aquest métode per augmentar la competéncia de l'alumnat; per millorar les
seves relacions intergrupals, I'acceptacié dels nens i nenes amb dificultats académiques; i
'autoestima. Per altra banda, la creixent comprensié que I'aprenentatge cooperatiu és un

excel-lent mitja per aconseguir que els alumnes aprenguin a pensar, a resoldre problemes i
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a integrar i aplicar els seus coneixements i habilitats. En aquest sentit, en tots els metodes
d’aprenentatge cooperatiu els alumnes son tan responsables del seu aprenentatge com del
dels companys, on sén especialment rellevants els objectius col-lectius i I'éxit del conjunt,
que només pot aconseguir-se si tots els integrants de I'equip aprenen els objectius. Es a dir,
la tasca dels alumnes no consisteix en fer alguna cosa com equip, siné en aprendre alguna
cosa com equip. Aixi mateix, els alumnes necessiten tenir alguna motivacié per prendre’s
seriosament I'aprenentatge dels companys. No és suficient dir als alumnes que han de
treballar junts; és rellevant tenir en compte que la recompensa per superar el propi nivell
d’assoliment fa que els alumnes es sentin més motivats que quan se’ls recompensa només

per assolir un nivell superior als seus companys.

Els tres conceptes centrals de tos els metodes d’aprenentatge en equips d’alumnes soén les
recompenses de I'equip, la responsabilitat individual i 'existéncia d’iguals possibilitats d’éexit.
Els equips poden guanyar recompenses d’equip si aconsegueixen determinats criteris i no si
competeixen entre si per guanyar-les. La responsabilitat individual significa que I'éxit de
'equip depén de l'aprenentatge individual de cadascun dels seus integrants; i centra
I'activitat dels integrants de I'equip en el fet d’ajudar-se a aprendre i assegurar-se que tots
estan a punt per qualsevol tipus d’avaluacié individual, sense I'ajuda dels companys. Per
Iguals oportunitats d’éxit s’entén que els alumnes aporten als seus equips quan milloren el

seu grau de competéncia anterior.

A continuacié citem quatre métodes essencials d’aprenentatge cooperatiu que s’han
desenvolupat i investigat ampliament. Dos de generals —que es poden adaptar a la majoria
de graus i matéries—: Student Team-Achievement Divisions (STAD) i Teams-Games-
Tournament (TGT); i dos que sGn programes comprensius dissenyats per matéries i cursos
especifics: Team Assisted Individualisation (TAl) i Co-operative Integrated Reading and
Composition (CIRC).

També el Jigsaw, tecnica original d’Elliot Aronson ha estat desenvolupada, modificada i
incorporada com a Jigsaw Il al programa d’aprenentatge en equips d’alumnes, a la

Universitat John Hopkins.

Altres formes d’aprenentatge cooperatiu tenen a veure amb el foment de la participacio de
tots els alumnes en el treball i 'aprenentatge: els Grups de discussié —la clau dels quals és
la participacié individual mitjangant l'escriptura prévia a la discussio— i les formes
d’aprenentatge cooperatiu que fan que els alumnes siguin experts en alguna part del tema
demanant-los que hi investiguin com ara la Investigaci6 grupal, Co-op Co-op i el
Trencaclosques. En els projectes grupals, és dificil que els alumnes participin plenament si

no senten responsabilitat individual pel producte del conjunt.

19



Marc teoric

L’autor assenyala també que els resultats d’estudis realitzats suggereixen que si s'utilitzés
I'aprenentatge cooperatiu com metodologia educativa principal durant periodes perllongats,
probablement es produirien canvis genuins i perdurables amb relacié a l'autoestima de
lalumnat, ja que dos dels components de I'autoestima més importants es veuen reforcats:
sentir-se apreciat pels companys i sentir-se més exités en el treball académic (Slavin, 1999);
ja que si a l'aula s’emfasitza la cooperacié en comptes de la competéncia i 'alumnat amb
dificultats d’aprenentatge pot fer aportacions significatives a I'exit del grup cooperatiu, és
probable que augmenti el grau d’acceptacié d’aquest alumnat. Aixi mateix, aquest tipus
d’aprenentatge pot ajudar a superar barreres que impedeixen I'amistat i la interaccio entre
els alumnes que troben més barreres a 'aprenentatge i els que no. A més, aguestes millores
es poden obtenir al mateix temps que augmenten els resultats de tots els alumnes..
Igualment, les experiéncies cooperatives milloren les conductes cooperatives i altruistes,
més que les competitives o individualistes. Unes conductes prosocials necessaries per una

societat en la que la capacitat de portar-se bé amb altres resulta cada dia més important.

L’ampla varietat d’estudis demostren que els efectes generals de I'aprenentatge cooperatiu
sobre l'autoestima; el suport dels companys per I'assoliment d’objectius; el control intern; el
temps dedicat a la tasca; I'estima per la classe i els companys; la cooperativitat i altres
variables no cognitives son positius i poderosos. Aixi mateix, segons Vigotski (1978) citat per
'autor «la col-laboracié afavoreix el creixement perqué és probable que els nens d’edats
similars operin dintre de les zones de desenvolupament proper dels altres, en actuar com a

models de conductes més avancades en els seus propis grups.» (p. 38).

Segons Slavin (2010) quan la tasca del grup consisteix en fer alguna cosa, en lloc
d’aprendre alguna cosa; la participacié de I'alumnat amb menys capacitats es pot veure com
una interferéncia, en lloc d’'una ajuda; i és meés facil que els alumnes només es donin
respostes, sense explicacions. En canvi, quan la tasca del grup és assegurar-se que cada
membre del grup aprén alguna cosa, és d’interés de cadascu dedicar temps a explicar
conceptes als seus companys del grup. També es constata que donar i rebre respostes

sense explicacions es relaciona negativament amb els exits assolits.

Els objectius de grup i la responsabilitat individual motiven els estudiants a donar
explicacions i prendre’s seriosament I'aprenentatge dels altres, en lloc de donar respostes
simplement. Llavors, la motivacio prové directament de I'aprenentatge i condueix a actituds i
comportaments de cohesi6, que al seu torn faciliten el tipus d’interaccions en el grup i

proporcionen un millor aprenentatge i assoliment academic.
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L’aprenentatge cooperatiu és una practica alternativa a 'ensenyament tradicional, que ha
estat provada la seva efectivitat ens centenars d’estudis d’arreu del mén i €s un mitja practic
i provat per crear entorns socials i engrescadors per ajudar els estudiants, tant per dominar
les habilitats i coneixements tradicionals; com per desenvolupar habilitats creatives i
interactives —necessaries en I'economia i la societat actuals— particularment, si es reforma

amb mitjans tecnologics.

D’altra banda, els entorns d’aprenentatge dels S.XXI han de ser aquells en qué els
estudiants participin activament en les tasques d’aprenentatge, i, amb els altres. Avui dia, el
professorat esta competint amb la televisid, els jocs d'ordinadors i tota mena d’atractius
tecnologics; i I'expectativa que els nois i noies aprenguin passivament és cada cop menys
realista. No obstant tot aix0, hi ha diversos estudis (Antil, Jenkins, Wayne i Vadasy, 1998)
citats per l'autor que mostren que en molts casos I'Us de I'aprenentatge cooperatiu és
informal, i no incorpora els objectius de grup ni la responsabilitat individual —que la recerca

havia identificat com essencials—.

2.1.2.2. Aprendre Junts. David i Roger Johnson

Entre els métodes d’aprenentatge cooperatiu més estesos trobem els desenvolupats per
David i Roger Johnson i els seus col-legues a la Universitat de Minessota (Slavin, 1999); els
quals subratllen cinc elements essencials que han de ser incorporats a cada classe: la
interdependéncia positiva; la responsabilitat individual i grupal; la interaccié estimuladora; les
habilitats interpersonals i grupals imprescindibles; i 'avaluacié grupal (Johnson, Johnson, i
Holubec, 1999). En l'aprenentatge cooperatiu, 'alumnat fa majors esforcos per aconseguir
una bona execucié, la qual cosa inclou un rendiment més elevat i una major productivitat per
part de tots els alumnes (ja siguin d’alt, mitja o baix rendiment). També inclou una major
possibilitat de retenci6 a llarg termini; de motivacio intrinseca —la motivacié per aconseguir
un alt rendiment—; més temps dedicat a les tasques, i un nivell superior de raonament i de
pensament critic. Aixi mateix es promouen unes relacions meés positives entre els alumnes,
de manera que s’incrementa I'esperit d’equip, les relacions solidaries i compromeses, el
suport personal i escolar i la valoracié de la diversitat i cohesio; aixi com una major salut
mental, que inclou un ajustament psicologic general, I'enfortiment del jo, el desenvolupament
social, la integracié, I'autoestima, el sentit de la propia identitat i la capacitat d’enfrontar

'adversitat i les tensions.

Els grups cooperatius sén grups d’aprenentatge heterogenis, amb membres permanents,
que els seu principal objectiu és possibilitar que es donin l'ajuda, I'anim i el suport que

cadascu necessita per tenir un bon rendiment escolar. Els grups base permeten que els
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alumnes estableixin relacions responsables i duradores que els motivaran a esforcar-se en
les seves tasques, a progressar en el compliment de les obligacions escolars (assistir a
classe, completar les tasques assignades, aprendre) i a tenir un bon desenvolupament
cognitiu i social. En estudis posteriors (Johnson i Johnson, 2018) afirmen que la cooperacio
genera millors resultats si s’ha estructurat una rendici6 de comptes individual; que la
interaccié promotora requereix un Us adequat de les habilitats interpersonals i amb grups
petits, i un freqlent processament en grup. Aixi mateix, a 'hora de millorar els seus resultats
i generar relacions més positives, és més efica¢ proporcionar comentaris individuals sobre la
freqliéncia amb que apliquen les habilitats socials, que els comentaris en grup. Aixi mateix,
estudis de Johnson i Johnson (2005) citats pels mateixos autors indiquen que el
processament en grup genera relacions més positives entre participants amb i sense
discapacitats, una major autoestima i unes actituds més positives respecte la matéria
didactica.» (p.168).

2.1.2.3. El Grup d’Investigacio. Shalomo i Yael Sharan

El Grup d’Investigacid (Sharan i Sharan, 2004) és un meétode didactic en el que els
estudiants treballen conjuntament en grups reduits per examinar, experimentar i comprendre
el tema que els ocupa. Intenta posar en practica alguns dels principis educacionals de
Dewey; per a qui el procés d’aprenentatge a I'escola personifica els principis de la societat
democratica. En el Grup d’Investigacioé s’hi poden identificar quatre components essencials;
la Investigacid, la Interaccid, la Interpretacid i la Motivacid intrinseca; i suposa un model

d’ensenyament totalment diferent al tradicional. Els autors afirmen que:

Al planificar junts el seu treball, els estudiants es comuniquen lliurement i directament entre si.
En moltes ocasions una idea ha nascut després d’haver escoltat el que altres tenien a dir.
Qualsevol que hagi participat en un debat de planificacié cooperativa sap I'excitant que és
iniciar la sessié de planificaci6 amb una idea i acabar-la amb una quantitat d'idees qui ni tan
sols imaginaves que podies obtenir. Es igualment gratificant veure com les teves idees
serveixen als altres.(...) L’aprenentatge cooperatiu es basa en la responsabilitat compartida i

en la interaccié entre els membres d'un grup (p.63).

Segons els autors, tant la planificacié cooperativa com les destreses comunicatives cal
entrenar-les gradualment a laula. El docent crea oportunitats d’intercanvis directes i
converteix la interaccid entre companys en una part important de la classe. En
'aprenentatge cooperatiu, quan els estudiants s’escolten uns als altres durant un debat en
grup, a més de comportar-se de forma correcta, estan facilitant I'intercanvi d'idees necessari

perqué el grup arribi a acords respecte el tema que esta tractant.
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El professor d’'una aula cooperativa creu que quan els estudiants parlen entre ells elaboren
I'assignatura, es questionen i es corregeixen els uns als altres i d’aquesta manera recorden
allo aprés amb més facilitat; perqué en una aula cooperativa s'incrementen les oportunitats
d’'una comunicacié entre iguals sense que estigui mediada pel professor. El paper d’aquest
és el d’assessor, de preparador, d’avaluador i de coordinador; i col-labora en la motivacio
dels alumnes per dur a terme els seus objectius perqué I'aprenentatge significatiu promou la
construccio del coneixement a partir de I'experiéncia, els sentiments i els intercanvis dels

aprenents entre ells.

En diversos paisos, investigadors i professionals busquen maneres d’incorporar aquest
enfocament a 'aula multicultural i a 'aula d’aprenentatge cooperatiu i s’observa un canvi de

perspectiva, que posa emfasi en el procés, més que en el producte (Sharan, 2015).

2.1.2.4. L’aprenentatge assistit per iguals (Peer-Assisted Learning). Keith Topping i Stewart
Ehly

L’origen modern de la tutoria entre iguals el trobem al segle XVIII a Franga i Anglaterra, a
causa de l'augment d’alumnes i la falta de recursos (Duran i Vidal, 2004). El primer as
sistematic de la tutoria entre iguals es produeix al segle XIX, associat al «sistema monitorial»
de Bell (Topping,1998) citat pels autors, que organitzava els alumnes promovent-los a ser
tutors dels companys. Lancaster va desenvolupar i disseminar aquest sistema, consolidant-
lo en 'ambit anglosaxdé amb el nom de sistema monitorial, a Gran Bretanya, i d’instruccio
mutua als Estats Units. EI Peer-Assisted Learning (PAL) inclou la tutoria i el modelatge
entre iguals, I'educaci6 i 'assessorament entre iguals, i el seguiment i I'avaluacié entre
iguals. Implica que els estudiants ajuden conscientment els altres a aprendre, i, en fer-ho,
aprenen amb més eficacia ells mateixos. Es pot aplicar a totes les arees del curriculum

escolar i amb estudiants de tots els nivells de capacitat (Topping i Ehly, 1998).

2.1.2.5. El model d’estructures cooperatives. Spencer Kagan

Un dels elements que identifiquen el model Kagan d’aprenentatge cooperatiu (Kagan, 1999)
és l'emfasi en el PIES (Positive Interdependence, Individual accountability, Equal
participation, Simultaneous interaction) acronim dels quatre principis basics necessaris per
I'aprenentatge cooperatiu. De manera que si un dels quatre: la interdependéncia positiva, la
responsabilitat individual, la participacié equitativa o la interaccié simultania queden fora; la

interaccio és treball en grup perd no aprenentatge cooperatiu.

Segons lautor citat; perqué la participacid sigui equitativa, cal estructurar l'activitat de
manera que cada component de l'equip, i per temps igual, hagi de compartir la seva

aportacid; ja que la discussié desestructurada d’alguna cosa en I'equip no garanteix que tots
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hi participin. Aixi mateix la interaccio simultania s’entén com el percentatge de membres d’'un
equip obertament compromesos en el seu aprenentatge en un moment donat, interactuant
alhora, simultaniament. La responsabilitat individual, el principi més simple (Kagan, 2011) i
ens remet als avantatges que segons Slavin (1983), citat per I'autor, té sobre I'assoliment
dels objectius; la qual requereix tres condicions: rendiment individual, que sera vist per una
altra persona i, sera posat a prova; la interdependéncia positiva que es pot crear per la
interdependéncia de recursos, de tasques i de recompenses; donant a cada estudiant un
component Unic i necessari del projecte; de manera que es faci necessaria la responsabilitat
individual. Aixi, I'éxit dels altres influeix en positiu en tots els components de I'equip. Kagan
(2014) conclou que les sequéncies d’interaccié altament estructurades (estructures de
Kagan) augmenten I'assoliment general, perqué el processament freqlient de contingut per
part dels estudiants, afavoreix la memoria, augmenta l'alerta i activa moltes estructures

cerebrals.

D’altra banda, i en relaci6 als educadors, Kagan (2009) constata que fa més de vint-i-cinc
anys i havent recopilat proves empiriques que afavorien I'aprenentatge cooperatiu, en aquell
moment la majoria d’educadors havien deixat de preguntar si I'aprenentatge cooperatiu
funcionava i preguntaven sobre aspectes practics i filosofics per fer que l'aprenentatge
cooperatiu; també n’hi havia d’escéptics o resistents. Ara, els educadors es fan les mateixes
preguntes, encara que amb diverses formes; a més d’afegir-n’hi altres que fan referéncia a

aspectes com la instruccié diferenciada i les intel-ligéncies mdaltiples.

2.1.2.6. Altres aportacions sobre aprenentatge cooperatiu. Robyn Gillies

Per Cohen (1994) citada a Gillies (2016) és probable que els estudiants aconsegueixin més
guan treballen en grups de quatre o menys membres; i preferiblement en grups de
capacitats mixtes que en grups homogenis. Aixi com quan treballen en tasques que els
exigeixen cooperar 0 en tasques en que els estudiants estan vinculats de manera
interdependent; de manera que se’ls requereix que interaccionin i comparteixin recursos.
D’altra banda, les tasques grupals obertes basades en el descobriment obliguen als
estudiants i als docents a intercanviar informaci6 i idees. En aquest sentit, 'Ensenyanca
complexa és un métode d’aprenentatge cooperatiu basat en la recerca i la investigacio i la
forma més difosa d’aquest enfocament és el programa anomenat Descobriment, pel qual,
els alumnes treballen junts en experiments per deduir principis cientifics (Slavin, 1999).
Aquest métode s’ocupa curosament del respecte per totes les habilitats dels alumnes i
requereix una amplia gamma de rols i habilitats. Els docents assenyalen concretament a

cada alumne el que sap fer, i aixo serveixi perqué el grup tingui exit.
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Gillies (2016), afirma que el professorat pot ensenyar als estudiants a parlar i raonar junts
per promoure I'aprenentatge mitjancant les interaccions entre els estudiants. Els estudiants
utilitzen el didleg per preguntar; explicar el seu pensament; analitzar i resoldre problemes;
per explorar i avaluar idees; per argumentar, raonar i justificar. En resum, aprenen
estratégies per pensar, parlar i aprendre. Aixi mateix, els estudiants que han estat formats
per cooperar i ajudar-se sbn meés inclusius, respectuosos i considerats amb les contribucions
dels altres i proporcionen explicacions més detallades per ajudar-se a aprendre. També
desenvolupen habilitats socials com ara, escoltar-se activament; compartir idees i recursos;
comentar de manera constructiva les idees dels altres; acceptar la responsabilitat dels seus

comportaments; i prendre decisions democraticament.

2.1.3. Elements basics de I'aprenentatge cooperatiu

2.1.3.1. L’estructura d’aprenentatge cooperativa

El docent, a l'aula, pot estructurar la seva activitat de manera competitiva, individualista o
cooperativa (Johnson, Johnson, i Holubec, 1999). En I'estructura d’aprenentatge cooperativa
—on els alumnes no solament aprenen del professor, sind que també aprenen els uns dels
altres—, pressuposa una estructura d’ensenyament, també cooperativa (Pujolas, 2005).
Quan els individus busquen resultats que siguin beneficiosos per si mateixos i pels altres
integrants del grup es dona una interdependéncia de finalitats positiva, que es dona, si un
alumne assoleix el seu objectiu, i només si, els altres també aconsegueixen el seu, que és
comu a tots. El professor es dirigeix a tots els alumnes tenint en compte les seves
caracteristiques i resol els dubtes inicials que poden anar sorgint. El treball és individual —
en el sentit que cadascu és responsable d’aprendre, ja que ningu pot aprendre per ell— i és
cooperatiu —en el sentit que, treballant en equip cadascu fent els propis exercicis o
activitats, els alumnes es poden ajudar mituament, tot resolent junts els problemes, donant-
se un cop de ma, animant-se els uns als altres a superar-se, a aprendre el que el professor
els ensenya, etc—. L’ajuda mutua, doncs, no solament es tolera sind que es fomenta; es
considera una cosa essencial, com també ho és el treball en equip.(...) I, perque sigui
realment en equip, ha d’anar acompanyat ineludiblement de la responsabilitat individual:
ningd no es pot aprofitar del treball dels altres, sin6 que amb la seva aportacid ha de

contribuir a I'éxit final de I'equip.

En aquest sentit Slavin (1999) presenta «la dispersio de la responsabilitat» com un problema
que s’ha d’evitar si es vol que I'aprenentatge cooperatiu resulti educativament eficag. Els
meétodes d’aprenentatge cooperatiu —si no es construeixen bé— poden permetre que

alguns membres del grup facin la major part de la tasca (o tota). Llavors els alumnes
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considerats menys habils sén ignorats pels altres i els participants més actius poden tenir
pocs incentius per dedicar-los temps a explicar-los el que estan fent.

Aquest problema es pot eliminar, per una banda, en fer que cada membre de I'equip sigui
responsable d’'una part Unica de l'activitat col-lectiva; i per altra, amb la recompensa als

grups, segons la suma dels resultats individuals en les proves o activitats individuals.
En aquest sentit, Pujolas (2008), constata que:

Treballant d’aquesta manera els alumnes i les alumnes estan més motivats i, com a
consequencia, en general, aprenen meés, tenen un major rendiment (p.274) i s’aprenen moltes
meés coses de les que inicialment pretenem ensenyar: no nomeés es desenvolupen habilitats
relacionades amb la competéncia social i ciutadana, en general, i el treball en equip, en
particular, sin6 moltes altres relacionades amb les competéncies comunicatives i

metodologiques (p.259).

Aixi mateix, Guarro (2002) i d’acord amb (Johnson y Johnson, 1978 y 1987; Johnson,
Johnson y Maruyama, 1983; Johnson Maruyana y cols. 1981; Slavin, 1983 y 1995)
considera que:

A Tl'actualitat disposem de suficients evidencies per afirmar la superioritat de la cooperacié
enfront l'individualisme o la competici6 no només com a forma de convivéncia democratica

siné també com a model d’aprenentatge i, en conseqiiéncia, de millora del rendiment (p.117).

2.1.3.2. El grau de cooperativitat i I'index de qualitat.

Segons Pujolas (2009), per relacionar el treball en equip amb els possibles beneficis de
'aprenentatge cooperatiu, hem de considerar dos nivells d’analisi: un nivell quantitatiu (la
gquantitat de temps que treballen en equip) i un nivell qualitatiu (la qualitat del treball en equip
que duen a terme). El grau de cooperativitat d’'un col-lectiu —equip o grup— indica fins a
quin punt aquest col-lectiu té qualitat de cooperatiu i fins a quin punt el treball que aquest
equip desenvolupa és d’una major qualitat o no. Llavors, quant més alt sigui el grau de
cooperativitat, més efica¢ sera I'equip i el treball que desenvolupa, i per tant els beneficis

que se suposa que proporciona el treball en equip s’obtindran més.

Segons Pujolas (2008), I'aspecte quantitatiu es consideraria amb el total de segments
d’activitat d’'una sessié de classe: segment AP (activitat protagonitzada fonamentalment pel
professor); segment d’activitat AA (activitat protagonitzada fonamentalment per I'alumnat); i
segment TM -temps mort. La suma dels tres tipus segments d’activitat pot donar-nos
informacions molt utils per I'analisi de I'estructura de I'activitat en una classe. Segons I'autor,

la situaci6 ideal —quant als segments d’activitat d’'una sessié de classe— seria: quantitat de
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segments TM la minima —a ser possible, cap—; segments AP: els imprescindibles i
alternats amb segments AA; i segments AA: els maxims possibles. Es dificil establir un
percentatge, pero com a minim, el 40% dels segments d’activitat han de ser segments AA, i
el 60% més d’aquests haurien de ser segments AA de tipus cooperatiu. Quant més gran
sigui el primer percentatge, més s’assegurara la participacio activa dels estudiants, i quant
més alt sigui el segon percentatge, més cooperativa sera I'estructura de l'activitat en una

classe.

D’altra banda, I'index de qualitat ens indica de forma numeérica en quina mesura un equip té
la qualitat de cooperatiu tenint en compte els diferents factors de qualitat i els seus
contrafactors. Un index que s’obté de la mitjana aritmeética de la valoracié que es dona a
cadascun dels factors de cooperativitat —i als seus corresponents contrafactors—, que
s’han considerat en un equip en un moment determinat. Aquest index ha estat desenvolupat
en les tesis de Riera (2010) i Traver (2016).

2.1.4. El Programa CA/AC (Cooperar per aprendre/Aprendre a Cooperar); un
model d’aprenentatge cooperatiu

El Programa Cooperar per aprendre/Aprendre a Cooperar (CA/AC)’ (Pujolas i Lago, 2011a)
esta format per un conjunt d’actuacions encaminades a ensenyar I'alumnat a treballar en
equip. Esta posat a disposicid del professorat d’educacié infantil, primaria i secundaria a
través d'un procés de formacié/assessorament per part del grup sobre Educacio inclusiva,
cooperacio entre alumnes i col-laboraci6 entre professors, del Centre d’Innovacié i Formacio
Educativa (CIFE) de la Universitat de Vic, Universitat central de Catalunya; en estreta relacié
amb el Grup de Recerca sobre Atencid a la Diversitat (GRAD)?, també de la mateixa
universitat; perqué el professorat tingui eines i recursos per canviar la seva manera
d’ensenyar i modificar I'estructura de l'activitat a les seves classes, ensenyant al mateix

temps a I'alumnat a treballar en equip.

Aquest Programa és el resultat del Projecte 1+D d’investigacié dut a terme pel GRAD amb el
financament del Ministeri de Ciencia i Innovacié del govern espanyol: «Projecte PAC (1):
Programa didactic inclusiu per atendre a l'aula 'alumnat amb necessitats educatives diverses.
Una investigacié avaluativa» (Referencia: SEJ2006-01495/EDU). |, per altra part aquest
Programa s’esta ampliant i aprofundint a partir d’'un altre Projecte 1+D d’investigacié pel
periode 2010-2013: Projecte PAC (2): Estudi de casos sobre el desenvolupament i el procés
d’assessorament del programa de suports educatius inclusius del Projecte PAC (Referéncia:
EDU-2010-19140).(Pujolas i Lago, 2011a, p.11).

" A partir d’ara Programa CA/AC
® A partir d’ara GRAD
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El GRAD estad reconegut per la Generalitat de Catalunya com a Grup d’Investigacié
consolidat el 2009 (Referéncia: 2009 SGR 704) i esta integrat a la Xarxa CIES (Col-laboracio
per a la Inclusié6 Educativa i Social) coordinada per la Dra. Angeles Parrilla i formada per
grups d’investigacié de la Universitat de Vigo, de la de Cantabria, de la de Sevilla, de
autobnoma de Madrid i de la de Vic. Com a resultat del Projecte PAC 1, el GRAD ha anat
desenvolupant el que podem considerar dos programes dirigits a possibilitar I'atenci6 a la
diversitat de I'alumnat dintre I'aula comu des d’'un enfocament inclusiu: el Programa CA/AC
(Pujolas y Lago, 2007; Pujolas, 2008; Pujolas 2009; i Riera 2010) centrat —com el seu hom
indica— a [l'aprenentatge cooperatiu; i el Programa DUEM (Disseny Universal i
Ensenyament Multinivell), (Ruiz, 2007; Ruiz, 2008; Ruiz, Font, Pedrés, March, 2009;

Pedragosa, 2009) centrat també com indica el seu nom a I'ensenyament multinivell.

Pel Programa (CA/AC); és evident la influéncia de llibres de la International Association for
Cooperation in Education (IASCE) que hem esmentat més amunt i la rellevancia de les
«finalitats del grup» i «l'avaluacié individual” (Slavin, 1995, 2014) citat per Lago et al.(2018);
ja que els objectius de grup sén el que mouen a la cohesié de grup i a la motivacié per

implicar-se individualment en les tasques i la motivacié per ajudar els altres.

També hi és rellevant la proposta de Johnson et al. (1999), en I'is didactic de grups reduits,
—en els quals els alumnes treballen junts per maximitzar el propi aprenentatge i el dels
altres—; en I' émfasi en les condicions d’interdependéncia positiva —de finalitats, de rols i
de tasques—; la responsabilitat individual i grupal; la interaccié cara a cara; les habilitats
interpersonals i el procés de treball. De les aportacions de Kagan (1999) assenyalem la
importancia de la participacié equitativa, la interaccié simultania; i la seva concepcio de les

estructures cooperatives d’aprenentatge.

El Programa CA/AC es fonamenta en els tres puntals d’'un dispositiu pedagogic que permet
atendre junts alumnes diferents (Projecte PAC): L’'ensenyament Personalitzat —que s’ajusti
a les caracteristiques Personals de cadascun dels estudiants—; I’Autonomia dels estudiants
—que sapiguen aprendre d’'una manera com més autonoma millor—; i I'estructuracio
Cooperativa de l'aprenentatge —que els estudiants s’ajudin mutuament a aprendre—
(Pujolas i Lago, 2011b). Aquesta mateixa linia d’integracié de diferents components de
I'aprenentatge a I'entorn de I'aprenentatge cooperatiu és proposada recentment per Jacobs i
Renaldya (2019).
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El programa CA/AC proposa un conjunt d’actuacions estructurades en tres ambits
d’intervencié complementaris: Ambit A (Cohesié de grup); Ambit B (El treball en equip com a
recurs_Cooperar per Aprendre) Ambit C (El treball en equip com a contingut_Aprendre a
Cooperar) que es desenvolupen al llarg de les tres etapes: introduccid, generalitzacio i

consolidacio; de manera continua i simultania.

2.1.4.1. Els ambits d’intervencié del Programa CA/AC

L’Ambit d’intervencié A inclou totes les actuacions relacionades amb la cohesié del grup
classe, per aconseguir que, a poc a poc, els alumnes d’'una classe prenguin consciéncia de
grup i es converteixin cada vegada més en una petita comunitat d’aprenentatge. Aixi mateix,
el Programa CA/AC ofereix una seérie d’actuacions, com a ara: dinamiques de grup, jocs
cooperatius... —a desenvolupar fonamentalment en les hores de tutoria— que estan
encaminades a anar millorant el clima de l'aula; ja que la cohesi6 del grup classe i el clima
d’aula favorable a I'aprenentatge és una condicié absolutament necessaria —encara que no
suficient— per poder aplicar una estructura de l'activitat cooperativa. En aquest sentit, la
necessitat d’intervenir també esta present en el model d’Slavin (1995), on la cohesio es
retroalimenta amb les finalitats d’equip. També és present en la proposta de Gillies i Ashman
(2000) en la necessitat d’ensenyar habilitats socials a I'alumnat; ja que aquestes es poden
beneficiar de les situacions d’aprenentatge cooperatiu. De la mateixa manera Tharp et
al.(2002) indiquen la necessitat d’intervenir per aconseguir uns valors a l'aula, que soén

imprescindibles per a la inclusio.

L’Ambit d’intervencid B comprén les actuacions per anar utilitzant, d’'una manera cada
vegada més generalitzada, estructures de l'activitat cooperatives (simples i complexes —
teécniques cooperatives—) que es realitzen en equips cooperatius i que regulen el treball en
equip, perqué els alumnes aprenguin junts; i per ajudar-se a aprendre els continguts
curriculars, dintre i fora de la classe. Es tracta de proporcionar instruments per canalitzar i
guiar el dialeg entre professor i alumne perqué, en un cami d’anada i tornada, sigui alhora
un model per a la interaccié entre alumnes (Gillies, 2003; Webb et al.2021) i que aquests
permetin garantir les condicions indispensables del treball en equip. En aquest sentit;
recerques com la de Buchs et al.(2021) confirmen que la participacié equitativa, la interaccio
social i 'ajuda mutua proposen una série d’estructures tot respectant les condicions de les

activitats cooperatives.
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L’ambit d’'intervencio C inclou les actuacions per tal d’anar ensenyant a I'alumnat a treballar
en equip per superar els problemes que van sorgint i autoregular el funcionament del seu
equip, organitzar-se cada vegada millor en equip.

El Pla de l'equip és l'eina que el Programa CA/AC proposa per ensenyar i avaluar la
competéncia «Treball en equip». Periddicament cal comprovar fins a qui punt s’han
aconseguit els objectius de I'equip —Interdependéncia positiva de finalitats-; s’han exercit
correctament les funcions propies del carrec —Interdependéncia positiva de rols—; i fins a
quin punt cada component de l'equip ha complert el seu compromis personal —
Responsabilitat Individual—; aixi com descobrir fins a quin punt els components d’un equip
han estat capacos de descobrir el que fan correctament com equip i el que han de millorar
en el futur (Autoavaluacié grupal). Components de I'avaluacié de I'aprenentatge cooperatiu

especialment destacats per Webb ( 2009), i Jacobs i Renaldya (2019).

Aquests tres ambits d’intervencio es van desenvolupant al llarg de tres etapes; i en paral-lel

al procés de formacié-assessorament que presentem a continuacio.

2.1.4.2. El procés de formacid i assessorament del Programa CA/AC

Pujolas i Lago (2011a) defineixen el procés de formacio i assessorament per ajudar a
ensenyar a aprendre en equip com un conjunt d’activitats dirigides a donar pautes i guiar el
professorat en el moment de planificar, desenvolupar i avaluar la incorporacié progressiva
del Programa CA/AC a les aules i al centre. Aquest conjunt de pautes i instruments son el
resultat del Projecte 1+D d’investigacid, dut a terme pel GRAD (Projecte PAC) presentat més
amunt; i dels processos de formacié i assessorament realitzats en diferents contextos
educatius pels membres del grup sobre «Educaci6é inclusiva, cooperacié entre alumnes i

col-laboracio6 entre professors» del CIFE de la UVIC-UCC.

El procés de formacié-assessorament del Programa CA/AC proposa tres tipus de suport:
suport extern, suport de I'assessor del centre de professorat i el suport del coordinador
d’aprenentatge cooperatiu del centre. Aixi mateix, disposa d'una web http:/cife-ei-
caac.com/assessorament/ amb dos espais diferenciats: I'espai «Materials», on els centres
troben orientacions pel desenvolupament de [Iaprenentatge cooperatiu—i [I'espai

«Autoinformes», on el professorat troba les eines per a la seva reflexio individual i en equip.

Aquest procés s’inicia amb una etapa de sensibilitzacio, en la qual el professorat i el centre
realitzen un procés de reflexié i presa de decisions que han d’assegurar la presentacio del
Programa CA/AC, el suport institucional a la innovacié impulsada pel Programa CA/AC i

I'assignacio del carrec de coordinador d’aprenentatge cooperatiu en el centre.
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Llavors, la formacié-assessorament es realitza en tres cursos; i en base a dues dimensions:
una d’individual i una del col-lectiva. Els autors justifiquen la incorporacié de I'aprenentatge
cooperatiu en tres cursos perque el procés d’incorporacio de I'aprenentatge cooperatiu és un
aprenentatge professional pel qual el professorat necessita temps, perqué els canvis s’han
de dur a terme dintre en els marges en els que el professorat i el centre puguin introduir-los,

mantenir-los i que afectin els elements substancials de I'activitat educativa.

També, per I'autonomia progressiva del professor en la presa de decisions, en la que es
donin simultaniament la seguretat suficient per implicar-se en el procés i la capacitat per
desenvolupar-lo d’acord amb el seu propi model educatiu. D’altra banda, el procés de
formacio-assessorament s’orienta pel principi d’ajuda entre iguals entre el professorat, de

manera paral-lela a I'ajuda entre iguals en I'alumnat.

En I'etapa d’introduccié el professorat participant de la formacio-assessorament realitza una
primera aproximacio a algunes propostes de cadascun dels tres ambits del Programa: Ambit
A (Cohesio de grup); Ambit B (El treball en equip com a recurs_Cooperar per Aprendre) i
Ambit C (El treball en equip com a contingut_Aprendre a Cooperar); i planifica algunes
activitats vinculades als seus interessos i als objectius de millora de la practica docent.
D’aquesta manera comprova la seva incidéncia en el clima d’aula, en l'aprenentatge
d’alguns continguts i en I'aprenentatge del treball en equips cooperatius. A partir de les
propies valoracions inicia la planificacié6 d’'una aplicaci6 més sistematica i progressiva

d’aquestes propostes en I'etapa seguent.

«Durant I'Etapa d’introduccié es realitzen, normalment, dues unitats didactiques estandard

amb estructures cooperatives simples.»(Pujolas i Lago, 2011a, p.236),

seqiienciades en quatre moments de la Unitat Didactica (UD)’: abans de comencar la UD, a
I'inici de la UD, durant la UD i al final de la UD.

En aquesta etapa, I'objectiu és — també— de crear un espai de suport entre el professorat
que inicia el procés; es tracta d’aconseguir que aquest suport mutu permeti trobar arguments
i criteris per a la innovacio enfront els dubtes i les resisténcies que solen sorgir en aquesta

primera etapa.

«En I'Etapa de generalitzacié el grup de professorat de cada centre que ha realitzat I'etapa
d’introduccio, planifica i desenvolupa una doble generalitzacié d’allo que ha conegut i provat

en 'etapa anterior. A nivell individual, el professorat aplica I'aprenentatge cooperatiu de forma

° A partir d’ara UD
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sistematica en les arees'® o grups de la primera etapa i en noves arees o grups; i a nivell de
centre el grup més iniciat acompanya a un grup de professors en la iniciacio.» (Pujolas i Lago,
2011a, p.12).

«Habitualment, 'Etapa de generalitzacioé es desenvolupa al llarg dels tres trimestres d’'un curs
escolar. En cadascun dells augmenta la generalitzacié, de manera que si en el primer
trimestre se’n realitza en totes les unitats didactiques d’'una area i en alguna activitat d’'una
altra, en el seglient en desenvolupara en les unitats didactiques d’aquestes dues
arees.»(Pujolas i Lago, 2011a, p.232).

Aixi mateix, s’'incorporen les estructures cooperatives complexes a les unitats didactiques
singulars, en les que s’identifiquen clarament: els moments de treball dels equips base i els
moments de treball dels equips esporadics; les estructures simples que s’utilitzen en les

tasques a realitzar i la planificacio i avaluacié del Pla de I'equip des de I'equip base.

A nivell de centre, el grup més iniciat acompanya un nou grup de professors en la iniciacio
del Programa CA/AC, compartint la planificacio, el desenvolupament a les aules i la seva
avaluacié. Aquest procés de generalitzacio es pot repetir en fases successives, ampliant
progressivament el professorat participant fins aconseguir un nimero suficient com per anar

consolidant-lo com a projecte de centre.

«En I'Etapa de consolidacio, a nivell personal, bona part del professorat del centre va
introduint I'organitzacié de Il'activitat docent mitjangant I'aprenentatge cooperatiu com una
forma habitual i central de treball a I'aula, el que significa realitzar, de manera sistematica,
activitats en els tres ambits de I'aprenentatge cooperatiu: Ambit A (Cohesié de grup); Ambit B
(El treball en equip com a recurs_Cooperar per Aprendre) i Ambit C (El treball en equip com a
contingut_Aprendre a Cooperar) de tal manera que l'aula «esta estructurada de manera
cooperativa.»(Pujolas i Lago, 2011a, p.246).

A nivell de centre, s’incorpora I'aprenentatge cooperatiu en totes les etapes educatives i al
Projecte educatiu de centre, com un element d’identitat i es dota d’instruments com és la
Comissié de coordinacié de I'aprenentatge cooperatiu, que vetlla pel seu seguiment i per
una practica reflexiva permanent; prenent com a referéncia la cooperacié entre alumnat i

professorat.

Des del punt de vista del procés de formacio-assessorament es tracta d’acompanyar el
centre i d’ajudar a construir el seu model de revisio i millora de la practica de I'aprenentatge
cooperatiu; de manera que aquest model, en cursos posteriors, realitzat de manera

autbnoma i mitjangant un procés d’autoformacié permanent —basat en la practica

19 Al llarg del document, utilitzem els termes arees i matéries indistintament
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reflexiva— que permeti construir el Projecte de centre d’aprenentatge cooperatiu. Segons
Lago i Naranjo (2015) es va creant un model de formacio i millora de l'aprenentatge

cooperatiu permanent i autonom dels professors i del centre.

En aquest sentit: Lago et al. (2011) indiquen la importancia i la necessitat d’incrementar i
sustentar la generalitzacié a nivell de centre, amb més competéncies en la cooperacio entre
els professors que generalitzen I'aprenentatge cooperatiu a nivell d’aula, i els que s’inicien.
Es tractaria d’aprendre cooperant per ensenyar a cooperar. També, Lago i Naranjo (2015)
indiquen que, per una banda, el procés d’assessorament té una vessant de suport al procés
de construccié i desenvolupament individual que fa el professor de I'aprenentatge cooperatiu
a l'aula, i un suport al procés de treball col-laboratiu entre els professors en el centre. D’altra
banda, els autors consideren l'assessorament com un suport al desenvolupament de
'aprenentatge cooperatiu com un acompanyament d’'una innovacié que té diferents etapes

tant en I'aspecte individual com en l'institucional; més que com a quelcom puntual.

2.1.4.3. Investigacions sobre el Programa CA/AC

Segons els resultats inicials de la investigacié sobre el Programa CA/AC en sis centres
escolars; Pujolas et al. (2013) presenten unes tendéncies en quant a les representacions,
expectatives i concepcions del professorat. Per una banda, els autors esmenten que en les
aules d’alguns professors hi ha una certa generalitzacié de I'aprenentatge cooperatiu; i que
hi ha una certa persisténcia a explicar les barreres en I'aprenentatge i participacié en termes

de caracteristiques individuals dels alumnes.

En altres casos, es comenca a observar com expliquen les barreres en termes de suports
que rep o no l'alumne dels companys o dels professors. Quant a les evidéncies en I'is de
I'aprenentatge cooperatiu en les activitats d’avaluacié i resultats escolars, s’observen
diferéncies en la valoracié de la incidéncia de I'aprenentatge cooperatiu en I'aprenentatge
dels alumnes. En molts casos, les activitats d’aprenentatge cooperatiu es relacionen amb
avaluacions molt positives de I'aprenentatge i resultats escolars meés elevats en els alumnes
que troben més barreres a I'aprenentatge i de tots els alumnes, mentre que en altres casos
no s’observa tanta millora en els resultats i, fins i tot, en alguns alumnes, que tenen resultats
notables en l'avaluacié d’'activitats individuals, aquests decreixen quan l'aprenentatge es

realitza en estructures cooperatives.

Amb relaci6 a les dades recollides sobre preséncia, participacio i progrés dels alumnes que
troben més barreres a la participacio i progrés en les aules ordinaries, algunes dades, també
preliminars, apunten dues tendéncies: la primera esta relacionada amb algunes dades que

indiqguen que hi ha certes resisténcies a l'increment de la preséncia d’aquest alumnes a
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laula i la segona apunta a la dificultat d’identificar situacions i intervencions en les que
realment es puguin tenir evidéncies de com s’incrementa aquesta preséncia en les activitats
que no so6n d’aprenentatge cooperatiu dels alumnes que troben més barreres a

I'aprenentatge.

Tot seguit presentem, de forma sintética, les recerques que s’han realitzat des del GRAD

sobre el Programa CA/AC en la seva implementacié a Primaria i a 'ESO.

La recerca de Riera (2010) analitza la coheréncia teorica i la coheréncia logica del Programa
CA/AC com un Programa Didactic per ensenyar a aprendre de manera cooperativa. L’analisi
de la coheréncia del Programa CA/AC defineix, per una banda, fins a quin punt el Programa
esta d’acord amb la teoria psicopedagogica que la sustenta (coheréncia teorica) i, per una
altra, fins a quin punt el Programa, davant els «antecedents o situacions problematiques»
que pretén superar o portar a terme les actuacions previstes en el mateix, suposara

aconseguir els «efectes» esperats (coheréncia logica).

Pel que fa a la coheréncia teorica; el resultat del judici d’experts evidencia que hi ha
coheréncia teodrica en el Programa CA/AC amb els principis pedagogics seguents:
I'estructura cooperativa proporciona efectes més positius que les estructures de caracter
competitiu o individualista; els efectes positius es donen en el rendiment acadéemic i els
resultats d’aprenentatge, en variables de caracter actitudinal i motivacional, en les relacions
entre estudiants de diferents étnies i en laltruisme; i en la capacitat de prendre en

consideraci6 el punt de vista dels altres i en I'autoestima.

Quant a la coheréncia logica, en general, tot i amb determinats matisos en les respostes
d’algunes preguntes, queda clar que hi ha coheréncia logica en el Programa CA/AC ja que la

majoria d’experts aixi ho manifesten.

Quant a la coherencia entre la planificacio i la implementacio de | ambit B destaquem que el
grau de coheréncia entre les actuacions previstes i les realitzades per la mestra referides a
I'ambit B (El treball en equip com a recurs per ensenyar) és de normal (3 sobre 5) i que

I'aplicacié de técniques cooperatives ha estat molt minima. (veure Figura 2.1)
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b.2) Activitats de [’Ambit B: El treball en equip com a recurs per ensenyar
“Model teoric” “Model empiric”

Actuacions previstes: | Actuacions realitzades:

Estructures Les actuacions realitzades propies d’aquest ambit es corresponen
cooperatives simples amb les que estaven en el programa, o son molt semblants?

Técniques En aquest punt caldria comentar varis aspectes. El primer és que
cooperatives totes les estructures simples han format part del programa. El grup

només ha acabat integrant com a recurs per a |'aprenentatge: el
numero, llapis al mig, lectura compartida, 1-2-4. Pel que fa a les
técniques cooperatives, la seva aplicacio ha estat molt minima. En
el primer any, la mestra nomes va aplicar els grups d’investigacio i
la técnica coop-coop, amb adaptacions; és a dir, no ho va seguir al
peu de la lletra el programa planificat. Durant el curs 2007-2008 va
aplicar nomes la técnica del trencaclosques també amb alguna
adaptacio. Considerem que, amb tantes sessions de treball
cooperatiu, es podrien haver aplicat més técniques cooperatives. |
a més, cal destacar que les que s’han aplicat no han seguit la
mateixa estructura que el programa didactic.

Grau de Coherencia Molt baix Baix Normal Alt Molt alt
{(b.2): 3 (1) 2) (3): X (4) (5)

Figura 2.1 Analisi grau de coherencia «model teoric» i «model empiric». Extret de «Cooperar per
aprendre/Aprendre a cooperar» (Programa CA/AC). Avaluacié d’un programa didactic per ensenyar a aprendre
de manera cooperativa», de G.Riera,2010, p.203.(Tesi doctoral, Universitat de Vic).

Segons l'autora, els resultats també indiquen que hi ha hagut millora en la interaccio i aixo
ha facilitat la integraci6 i la inclusié de determinats alumnes. En general, tots els alumnes
han participat més en el procés d’ensenyament i aprenentatge, i més concretament aquells
que presentaven més desavantatge. Tots els alumnes han participat, i concretament aquells
que presenten més mancances han pogut realitzar els carrecs i les responsabilitats que
potser des d’'un altre enfocament no se’ls hauria demanat. A més, per altra banda, aixd ha

generat que la mestra i la resta de companys atribuissin oportunitats d’éxit a aquest alumnat.

Hi ha un clima d’aula més favorable; els alumnes se senten més a gust a la classe, estan
més motivats i tothom s’esforgca més per aprendre, els alumnes es senten més a gust a
l'aula; per tant, hi ha un clima més favorable. Per altra, estan més motivats, tothom s’esforca
més per aprendre i ha desenvolupat una mica més les habilitats socials necessaries per
treballar en equip. | quant all rendiment académic dels estudiants; es pot constatar que
I'aplicacié de les unitats de programacié cooperatives han donat lloc a una millora general
del rendiment de tots els alumnes, i més significativament dels alumnes amb dificultats

d’aprenentatge.

En segon lloc, la recerca de Rodrigo (2012) conclou que la utilitzacié habitual de
l'aprenentatge cooperatiu en les diferents activitats d’ensenyament i aprenentatge dels
continguts curriculars —amb el consequent aprofitament de la interaccié entre iguals—
millora les expectatives que tenen els alumnes dels seus companys; i aquests, adequien la

seva actuacio per tal de confirmar les expectatives que d’ells tenen els seus companys,
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seguint l'auto acompliment de la profecia. Aixi mateix, la interacci6 entre iguals, en
situacions d’aprenentatge cooperatiu, incideix directament i positivament en I'assoliment de
molts objectius escolars, sobretot els que fan referéncia al desenvolupament social.
L’aprenentatge cooperatiu millora la motivacié inherent a la propia activitat. La interaccio
entre els alumnes porta al contrast de punts de vista diferents; el desacord academic i els

conflictes cognitius fan augmentar la curiositat i la recerca de més informacio.

L’aprenentatge cooperatiu té efectes consistents i positius sobre les relacions socials i sobre
els prejudicis racials, desenvolupa actituds positives envers els altres iguals del grup classe i
millora l'autoestima, les habilitats socials i la motivacié escolar. Tot aixd0 sense que el
rendiment escolar es vegi afectat a la baixa, ja que els resultats escolars sén, si més no,
igual de satisfactoris que amb un estructura d’aprenentatge individualista o una estructura

d’aprenentatge competitiva.

Quant al clima d’aula, l'autor afirma que aquest ha millorat; ja que han canviat els elements
que configuren el clima de l'aula com ara la naturalesa de les interaccions professorat-
alumnat, la naturalesa de les interaccions entre els alumnes, la predisposicié per a les

tasques escolars, i en especial, la participacio de tot 'alumnat.

En tercer lloc, Soldevila (2015) confirma que parlar de la inclusié d’'un alumne concret acaba
suposant parlar també de la inclusié de tots i cadascun dels membres del grup-classe. Aixi
mateix constata que el fet que les estructures simples no requereixin molta preparacio ni
canvis en el funcionament didactic de I'aula també és el motiu pel qual la freqiieéncia amb la
qgual es van dur a terme sigui més alta que la de les estructures complexes. Aixi mateix, amb
I'aplicacié de les estructures, els infants tenen I'ajuda dels companys, es senten motivats i
responsabilitzats pel seu paper dins de I'equip; i en interaccionar amb els altres poden
comprendre millor el contingut de I'activitat que no pas només amb I'explicacié de la mestra;
i s'allunyaven de la soledat i l'aillament de la realitzacio dels exercicis individualment. El fet
d’estructurar l'aula de forma cooperativa permet que els infants treballin i aprenguin els uns
al costat dels altres, interaccionant per aprendre. | cada infant té I'oportunitat de fer explicites
les seves experiéncies i coneixements en el marc del seu equip. Llavors, no només es fa
visible I'atencié a la diversitat sind també I'aportacié de la diversitat. Aixi mateix, totes les
professionals que entraven i passaven algunes hores en el grup classe —on s’ubica la
recerca que presentem— coincidien en afirmar que I'aprenentatge cooperatiu permetia un
treball molt més profund sobre els continguts de les diferents arees curriculars que quan els

treballaven com ho feien habitualment.
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En quart lloc, la recerca de Traver (2016) proposa I'analisi de la «construccio» de la «vida
cooperativa» dels equips d’aprenentatge cooperatiu des de quatre planells; donat que
I'evolucié de I'equip no ve determinada per la «construcciéo» d’'un factor de qualitat de
manera aillada, sind per la «construccié» dels factors de qualitat en conjunt al llarg del
temps i tenint en compte les diferencies individuals dels participants en els equips

cooperatius.

| per ultim, la recerca de Jiménez (2016) indica que la implementacié de I'aprenentatge
cooperatiu a laula de manera sistematica, precisa de reconsiderar I'avaluacié; i que
aguesta, sigui coherent amb el procés d’ensenyament i aprenentatge, en tant que element
que hi forma part de manera inseparable. A més, per tal que la innovacié sigui sostenible al
llarg del temps, quan l'aprenentatge cooperatiu €s una practica habitual a l'aula, cal que
s’incloguin elements sobre els quals els docents puguin reflexionar i prendre decisions

vinculades a l'avaluacio.

2.2. El procés d’ensenyament-aprenentatge en I'aprenentatge cooperatiu

2.2.1. Elements de la concepcid constructivista de I'ensenyament i
I'aprenentatge rellevants per 'aprenentatge cooperatiu

L’analisi que hem fet sobre les concepcions de l'aprenentatge cooperatiu, assenyalen
alguns elements essencials en la concepcid constructivista de [I'ensenyament i

I'aprenentatge que presentem a continuacio.

Coll (2001c) situa la clau dels processos d’ensenyament i aprenentatge escolar en la
interaccié dels tres elements que conformen el triangle interactiu: el contingut, l'activitat
educativa i instruccional del professor i les activitats d’aprenentatge de l'alumne. En
'esquema basic I per I'analisi del processos escolars d’ensenyament i aprenentatge, I'autor
emfasitza la importancia de Il'activitat conjunta mitjangant la qual professor i alumnes
construeixen, en col-laboracid, les activitats i tasques de I'ensenyament i aprenentatge a
I'aula. Aixi mateix, la confluéncia i interconnexié de tots aquests factors en un entorn concret
d’aula constitueixen I'esséncia dels processos escolars de 'ensenyament i 'aprenentatge; i
on s’ha de buscar la clau per entendre’ls i millorar-los. Llavors, el professor esdevé mediador
entre I'alumne i els coneixements que pretén que aprengui. En aquest sentit Mauri (1993)
presenta I'aprenentatge escolar com I'elaboracidé d’una representacio personal del contingut
objecte d’aprenentatge, que I'alumnat realitza, a partir d’'uns coneixements ja adquirits i que

li serveixen per «enganxar» el nou contingut i atribuir-li significat.
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Aquest procés de vinculacié és el resultat d’'un procés actiu de I'alumne que li permetra
reorganitzar el propi coneixement i enriquir-lo; aixi doncs, I'ensenyament s’entén com un
conjunt d’ajudes a l'alumnat en el procés personal de construccié del coneixement i en

I'elaboracié del propi desenvolupament.

Un aprenentatge que en les societats globals, segons Torres a Gimeno (2015), els
continguts i les estrategies d'ensenyament i aprenentatge han de proporcionar
coneixements, procediments, actituds, valors i competéncies per poder participar activament
i democratica en aquest mon i en aquesta realitat tan complexa. On la institucié escolar és
un espai privilegiat per educar una ciutadania més oberta, innovadora, generadora de
personalitats dialogants amb la resta de realitats i cultures; i compromesa amb el pluralisme i

el cosmopolitisme democratic i igualitari.

Apuntem aqui que l'aprenentatge cooperatiu esdevé una técnica privilegiada per millorar el
rendiment académic dels alumnes i per potenciar les seves capacitats, tant intel-lectuals
com socials, Ovejero (1990); ja que la interaccié amb els altres desenvolupa la intel-ligéncia

académica i la social.

A continuacidé, i segons el que hem exposat, desenvolupem els elements del triangle

interactiu.

2.2.1.1. Continguts d’aprenentatge

Presentem els continguts d’aprenentatge d’'una societat democratica Guarro (2002) en el
context de les quatre fases d’ensenyament i d’aprenentatge de Jorba i Casellas (1996); i

com un dels elements del triangle interactiu.

El curriculum d’'una societat democratica hauria d’estar basat més en la cooperaci6é que en
la competitivitat i estar compromés en orientar la formaci6 de I'alumnat vers I'aprenentatge
del valors democratics (Guarro, 2002). Segons Giroux 1990, citat per l'autor, les escoles
haurien de ser considerades com esferes publiques i democratiques en les que els futurs
ciutadans tinguin I'oportunitat de viure, i per tant d’aprendre, les experiencies democratiques
més radicals i profundes de la seva vida. (...) On els principis metodologics democratics del
la practica docent, en sintesi, son: el compromis amb la construccié d’'una cultura
cooperativa a l'aula i 'ensenyament mitjangcant una metodologia basada en la investigacio6 i
el descobriment (p.115-116).
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En el desplegament del curriculum es tenen en compte les fases d’aprenentatge, els
diferents métodes d’ensenyament, I'organitzacié social de I'aprenentatge i el paper de
avaluaci6. En aquest apartat presentem les quatre fases d’ensenyament i d’aprenentatge
que indiquen Jorba i Casellas (1996): Fase 1.Exploracié d’idees previes; Fase 2.Introduccio
de nous continguts; Fase 3.Estructuracié dels coneixements i Fase 4.Aplicacio del

coneixement.

En aquests sentit, Mauri (1993) planteja que I'alumnat aprén els continguts escolars gracies
a un procés de construccié personal pel qual elabora una representacié personal del
contingut objecte d’aprenentatge. Una representacié que es du a terme a partir de
'ancoratge dels nous continguts a d’altres d’anteriors. Aquest procés d’ancoratge és un
procés actiu de l'alumne en el que el professorat esdevé participant actiu que té com a

centre no la matéria, sin6é a 'alumne/a que actua sobre el contingut que ha d’aprendre.

En aquesta mateixa linia, Lopez a Gimeno (2015) indica que: aprendre, a l'escola, és
construir coneixement amb els companys; responsabilitzant-se de la seva manera
d’aprendre i essent capag d’autorregular-la; on el paper del professor no és el de simple
transmetre informacié sind les d'assegurar que l'alumnat entengui i comprengui els

continguts d’aprenentatge.

Aixi mateix, Torres a Gimeno (2015) indica que les metodologies que assumeixen els
implicits del desenvolupament del sentit critic i la creativitat ja presenten els blocs de
continguts amb una significativitat i rellevancia que ja apareixen a primera vista com a

motivadors capten l'interés i motiven 'alumnat.

2.2.1.2. Activitat educativa del professorat

A continuaciéo, emmarquem lactivitat educativa del professorat —com un element del
triangle interactiu— en una estructura d’aprenentatge cooperatiu amb els referents
segulents: Johnson i Johnson (1999); Mayordomo i Onrubia (2015); Pujolas (2008); Guarro
(2002); Guarro, Negro i Torrego (2012) i Ruiz (2008).

En un context d’aprenentatge cooperatiu, el docent haura d’ensenyar les practiques del
treball en equip amb la mateixa serietat i precisié amb les que ensenya les materies escolars
(Johnson, Johnson, i Holubec, 1999).

Segons Onrubia i Mayordomo (2015) el professor és algu capag d’estructurar escenaris que
assegurin una adequada interdependéncia i interaccié entre els alumnes; aixi com de

promoure i recolzar formes productives i constructives de relacié, dialeg i comunicacio; i la
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seva intervencié és crucial perque l'aprenentatge cooperatiu sigui exités. Ja no és

fonamentalment un transmissor de coneixement.

Aixi mateix, per Guarro (2002) «el paper del professorat és el d’'un dinamitzador de grups.
(...) Lalumnat es va fent cada vegada més autonom. Al principi el procés sol ser lent i
exigeix una gran habilitat i esfor¢ al professorat.» (p.114). Aixi mateix, per Guarro et
al.(2012), la interaccio social entre iguals, mediada pel professorat és un principi basic en el
projecte cooperatiu.

En aquest mateix sentit, segons Pujolas (2008):

El professor fomenta I'autonomia dels alumnes en el procés d’aprenentatge; aixi com la seva
participacio activa en la gestié del curriculum i de l'aula. (...) | no és I'inic que ensenya als
alumnes, sin6 que comparteix amb ells la responsabilitat d’ensenyar: els alumnes també

s’ensenyen uns als altres (p.130).

També, Guarro, et al. (2012) indiquen que és convenient reflexionar sobre els principis
metodoldgics que assumeixen els docents ja que en ells que hi ha una ideologia subjacent
de com aprenen els alumnes; i dels quals es desprenen les decisions practiques que es
plasmen en les activitats. Els autors n’exemplifiquen dos: la interaccié entre iguals i 'atencié
a la diversitat de I'alumnat en interessos i capacitats. Llavors, si aquests son els principis; en
la practica, i pel primer, s’afavoreixen al maxim les activitats de treball en grup cooperatiu,
que permeten compartir experiéncies, desenvolupar i consolidar I'aprenentatge d’habilitats
socials i sentir el suport dels companys i companyes. | pel segon, es prioritzen elements que
configuren I'aprenentatge cooperatiu, com la igualtat d’'oportunitats i la utilitzacié d’activitats
variades; aixi com afavorir al maxim un aprenentatge respectu6és amb la diversitat

d’interessos i capacitats de tot 'alumnat.

En el marc de la planificacio de I'activitat educativa en una escola per a tothom, citem aqui el
«Disseny de Programacions Mudltiples»; com a interpretacid contextualitzada de I’
enfocament de I'Ensenyament Multinivell i de l'enfocament de «Disseny Universal de
I'’Aprenentatge» (Ruiz, 2008). On les Programacions Mdultiples sén un conjunt de fases de
treball de planificacié de I'atencié educativa, que pretén anticipar mesures per proporcionar
multiples oportunitats d’aprenentatge a tos els alumnes d’'una classe inclusiva; per assegurar
gue tots i totes i cadascun i cadascuna accedeixin i progressin en el curriculum que es

proposa a l'aula.
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2.2.1.3. Activitat d’aprenentatge de I'alumnat.

En aquest apartat, emmarquem l'activitat d’aprenentatge de I'alumnat -com un element del
triangle interactiu— en una estructura d’aprenentatge cooperatiu amb els referents
segients: Johnson et al. (1999), Echeita (2019), Booth i Ainscow (2006), Moya i Zariquiey
(2008) i De Vicente (2008).

Per (Johnson, Johnson, & Holubec, 1999) I'aprenentatge requereix la participacio directa i
activa dels estudiants. En I'equip cooperatiu, el fet de ser reconegut per haver-se esforcat en
aprendre i per contribuir a 'aprenentatge dels seus companys és un incentiu molt més gran
que les bones qualificacions o els premis tangibles. La determinacié ferma, perseverant i

duradora en aprendre ve més del cor que del cervell.
Ainscow i Booth (2006) exposen que:

La participacié vol dir aprendre al costat dels altres i col-laborar amb ells en experiéncies
d’aprenentatge compartit. Exigeix una participacié activa en I'aprenentatge i tenir alguna cosa a
dir sobre la manera com es viu I'educacié. Amb més profunditat, es tracta que un mateix es

reconegui, s’accepti i es valori (p.6).

Per Slavin (1999) «l'aprenentatge cooperatiu augmenta el temps dedicat a I'activitat, ja que
compromet I'atencié dels alumnes (per la naturalesa social del treball) i augmenta la seva

motivacié per dominar els materials académics» (p.71).

Moya y Zariquiey (2008) argumenten que les dinamiques cooperatives i incideixen
positivament sobre el rendiment escolar; ja que augmenta la motivacié vers I'aprenentatge
escolar; fomenta el compromis de lalumnat amb el seu aprenentatge i el del seus
companys; redueix I'ansietat, perqué els equips cooperatius ofereixen un entorn de treball
segur i tranquil; augmenta el nivell d’ajuda, tant pel suport directe dels companys, com per
I‘'oportunitat que té el docent de realitzar tasques d’atencié més individualitzades. També
promou I'adequacié de continguts al nivell de comprensié de tots els alumnes, ja que els
intercanvis que es produeixen dintre dels equips redunden en la clarificacié de dubtes, la

utilitzacié d’'un vocabulari més ajustat o I'explicacio més detinguda d'un concepte.

De Vicente a Torrego (2008) afirma que «el benefici emocional que aporta ser acceptat en
un grup i realitzar amb éxit una tasca académica en la que I'alumne ha sigut exigit en funcio

de la seva capacitat personal és inglestionable» (p.230).

També Good y Brophy (1987) citats per Marchena (2005) expressen la superioritat de
I'estratégia «tutoria entre iguals» a través de tres arguments: els nens utilitzen uns exemples

i una terminologia molt més apropiada per la seva edat —pel que resulta més proper a
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I‘aprenentatge significatiu—; com que ells han rebut de manera més recent 'ensenyament
del que, al seu torn, transmeten als seus companys, estan més familiaritzats amb les
potencial frustracions de I'alumne tutelat; i tendeixen a ser més directes que els adults. Si bé
en els equips cooperatius no es dona necessariament i en paral-lel aquesta estratégia, és
cert que l'aprenentatge individual de I'alumne, en equip cooperatiu, es beneficia del tres
arguments esmentats; ja que en la realitzacio de les activitats amb estructura cooperativa,

els alumnes reconeixen que els van més bé les explicacions dels companys.

2.2.1.4. Activitat conjunta professorat-alumnat

Coll (2001c) defineix I'aprenentatge escolar, com el resultat de dos processos de construccio
indissociables en la dinamica de l'aula. Per una banda, un procés de construccié guiada del
coneixement, basat en la interacci6 entre el professor i els alumnes i, per altra, un procés de
construccié col-laborativa del coneixement, basat en la interaccié entre els alumnes. En
ambdos processos, la clau es troba en la manera com els participants utilitzen el llenguatge.
Agquests processos promouen i faciliten —o dificulten i obstaculitzen— la construccié de

sistemes de significats compartits.

Coll i Onrubia (2001) presenten el concepte d’intel-ligéncia distribuida de manera que el
pensament esta situat en contextos particulars d’intencions, companys i instruments; i
distribuit socialment. Aquesta pericia distribuida és un dels principis basics en els que es

sustenten els contextos d’aprenentatge amb estructura cooperativa.
Aixi mateix, Echeita y Martin (1990) remarquen que:

...en ocasions és un altre alumne compleix la funcié de mediador; i sol reproduir el model que
ha vist en el professor. Sovint aquests papers son reversibles (...) Per 'alumne que fa de
tutor, I'aveng cognitiu li ve del fet d’haver d’organitzar el seu pensament per donar les
instruccions oportunes. Segons la teoria vygotskiana, el pas del pensament al llenguatge o
pensament verbalitzat reestructura el raonament i millora la comprensié.(...) Aixi mateix «la
preséncia d’'un company que revisa, vigila o ajuda a un altre, compleix la funcié d’audiéncia»
de gran transcendéncia; ja que el fet d’haver d’exterioritzar el que s’ha pensat fa prendre

consciéncia de certs errors i llacunes i corregir-les (p.54-55).

Els autors citats indiquen que l'estructura d’aprenentatge de tipus cooperatiu permet
potenciar els processos interactius en benefici dels alumnes, la qual cosa la converteix en
una estratégia instruccional de primer ordre per facilitar el treball amb alumnes amb
necessitats educatives especials en situacions d’integracio escolar i en un aprenentatge

cooperatiu amb estructura interindividual de recompensa.
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En aquest sentit Romero (1990) indica que en la realitzaci6 de tasques academiques
comunes en régim d’interaccio, els alumnes amb dificultats d’aprenentatge (DA a partir
d’ara) intercanvien i cooperen, encara que amb menys eficacia i intensitat que els seus
companys sense DA, essent en parelles mixtes (nen amb DA-nen sense DA) enfront de les
homogeénies (dos nens amb DA) en les que els alumnes amb DA obtenen millors resultats.
En general, es comporten de forma més passiva, més dependent, menys assertiva, i les
seves opinions i aportacions sén menys considerades per la resta dels components del grup;
no obstant aixo el treball en régim d’interaccié cooperativa probablement sigui el que reporti
més beneficis tant per I'aprenentatge escolar com pel desenvolupament psicosocial del nens
amb DA.

En aquest mateix sentit Slavin (1999)exposa:

L’aprenentatge cooperatiu augmenta el contacte entre els alumnes, els brinda una base
compartida de semblances (la pertinenca al grup), els involucra en activitats conjuntes
agradables i els fa treballar per un objectiu comu. Pot suposar-se, llavors, que tot aixd ha de

col-laborar per augmentar I'afecte positiu entre ells (p.74).

Ainscow (2001) alerta que en gran mesura, en algunes classes, s’ignora el potencial de cada
alumne com recurs pels altres. Les classes que estimulen la participaci6 amb la frequent
peticié als alumnes perquée pensin en veu alta (tota la classe, amb els companys, o en
situacions de petit grup) donen I'oportunitat als alumnes per aclarir les seves idees, al mateix

temps que els permet estimular i recolzar I'aprenentatge dels altres.

També, Pujolas (2005) indica el paper rellevant dels companys en la col-laboracié amb el
professorat en el procés d’ensenyament i aprenentatge, entenent que la cooperacio i la
personalitzacié del procés d’ensenyament i aprenentatge sén dos aspectes complementaris i
segons l'autor, «sense el concurs dels companys, dificilment el professor podria atendre de

manera personalitzada tots els alumnes» (p.60).

2.2.1.5. Resultats d’aprenentatge de I'alumnat

Amb relacié als resultats d’aprenentatge ens centrem en els autors segients: (Sharan, 1980,
Bossert, 1988; Quin, Johnson i Johnson, 1995; citats a Colomina i Onrubia (2001); Ainscow
(2001); Solé i Coll (1993); Sanmarti (2010); Hotiglela et al.(2019); i Naranjo i Jiménez
(2015).
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Segons Colomina i Onrubia (2001) en base a alguns estudis (Sharan, 1980, Bossert, 1988;

Quin, Johnson i Johnson, 1995) indiquen que:
I'organitzacié social de les activitats d’aprenentatge cooperatiu apareix com a potencialment
generadora de millors resultats d’aprenentatge que l'organitzacié d’aquestes activitats en
termes competitius o individualistes. Tant sobre el rendiment académic de l'alumnat i els
resultats d’aprenentatge de 'alumnat —en el senti tradicional del terme- com sobre variables
de tipus actitudinal i motivacional; les relacions entre estudiants de diferents étnies,
l'altruisme, la capacitat de prendre en consideracié el punt de vista d’altres o I'autoestima. (...)
en alumnes de diferents edats, en diferents arees curriculars i una amplia gamma de tasques
(p.417).

Ainscow (2001) exemplifica el potencial que tenen els enfocaments que estimulen la
cooperacio entre els alumnes per crear unes condicions que maximitzen la participacio; i al

mateix temps, aconseguir uns elevats nivells d’aprenentatge de tots ells.

Hi ha proves que assenyalen amb forca que, quan el professorat sap planificar i gestionar el
funcionament de les activitats d’aprenentatge en grup cooperatiu, aquest sistema pot tenir
una influéncia positiva en el rendiment. Es més, hi ha proves que indiquen que I's d’aquestes
practiques porta a uns resultats millors amb relacié al desenvolupament académic, social i
psicologic; segons estudis (Johnson y Johnson, 1994; Slavin, Madden y Leavey, 1984) citats

per I'autor (p.100)

D’altra banda, Solé i Coll (1993), des de I'analisi de I'informe de la OCDE (1991), en el marc
d’'una escola de qualitat, en la que es relaciona la qualitat amb els resultats obtinguts pels
alumnes; els autors relacionen la qualitat, i la compatibilitzen amb la capacitat d’oferir-li a
cada alumne el curriculum que necessita pel seu progrés. Aixi dons, els «bons resultats» es

remeten als que cada alumne ha pogut obtenir en funcié de les ajudes que se li han prestat.

Unes ajudes que segons Sanmarti (2010) es presten des de la finalitat reguladora i formativa
de l'avaluacio; ja que es busca ajustar 'ensenyament a I'aprenentatge; de manera que
aquest pugui ser significatiu; ajuda I'alumne a identificar els obstacles i els errors, i trobar
camins per superar-los. Només es pot corregir (autoregular) els errors qui els ha comeés a
partir, aixo si, de I'ajuda que li proporcionen els que ensenyen (i els companys i companyes).
Aixi doncs, I'avaluacio té un important efecte en 'augment de la motivacié i autoestima de
lalumnat. L'objectiu és promoure la implicacié de la persona en el seu procés
d’aprenentatge i ajudar-la a ser més autonoma. No és facil que els nois i noies aprenguin a

autoregular-se i la funcié d’acompanyant del professorat és fonamental.
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S’ha comprovat que alguns tarden més d’'un any a reconeixer qué comporta autoregular-se,
la qual cosa reafirma la importancia d’'un treball coherent entre el professorat d’un centre; i
entre altres estratégies per fer-ho s’hi troba I'aprenentatge cooperatiu i entre iguals.
L’alumnat, normalment, aprén a ser capa¢ d’autoavaluar-se a partir d’avaluar els companys i
companyes, amb la finalitat d’ajudar-los, ja que sovint reconeixen millor que ha fet

correctament i els seus errors a partir d’'identificar-los en les produccions dels altres.

Aixi mateix, Hortigliela et al. (2019) esmenten que si en un grup, dins un projecte, i apel-lant
a la responsabilitat individual, cadascu treu el millor de si mateix, llavors segons (Keely,
2016) citat pels autors, les possibilitats que es generi motivacio intrinseca augmenten
considerablement. En aquest sentit, Kimmelman y Lang (2018) citats pels autors presenten
l'avaluacié formativa i compartida com a perfectament compatible amb I'aprenentatge
cooperatiu, ja que per esséencia, aquest busca la millora del grup mitjangant I'aportacié de

cadascuna de les individualitats que el composen.

Amb relacioé a I'avaluacié sumativa-final, atenent a I'aportacié de cadascun dels components
de l'equip, fem esment del que Naranjo i Jiménez (2015) proposen quant a vincular les
decisions de «qualificacié», que no nomeés recauen de manera exclusiva en la tasca del
docent, siné també en l'alumnat; ja que és una bona ocasié per a l'autoavaluacié i la
coavaluaci6. Aixi mateix, les autores afirmen que es poden prendre decisions de
«qualificacié» diverses sense que aix0 suposi, necessariament, que s’hagi d’atorgar la

mateixa nota als diferents membres de I'equip.

En aquest sentit els alumnes d’un grup han de tenir molt present que no tothom és igual, que
no tothom té les mateixes capacitats, habilitats, interessos...Per tant, també han d’entendre
que no es pot demanar el mateix a tothom, ni que tothom ho faci amb el mateix ritme, ni de

la mateixa manera (Pujolas, 2005).

Llavors l'aprenentatge, té a veure amb la preocupacié perqué tot 'alumnat de I'escola tingui
el millor rendiment escolar possible en les diferents arees del curriculum; amb una visio
d’aprenentatge i de rendiment ampla i comprensiva; que presta més atencio al
reconeixement del progrés de cada estudiant respecte a si mateix amb relacié al
desenvolupament de les competéncies basiques, que a l'avaluacié acreditativa (Echeita,
2019).
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2.2.2. Marc normatiu del Departament d’Educacié a Catalunya sobre els
processos d’ensenyament-aprenentatge a 'educacio secundaria obligatoria

En aquest apartat presentem el marc normatiu en el que es fonamenta I'aprenentatge
cooperatiu a 'Educacié Secundaria Obligatoria («Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacioé»,
2009); («Decret 187/2015. de 25 d’agost, d’'ordenacié del curriculum dels ensenyaments de
I'educacié secundaria obligatoria», 2015) i («Decret 150/2017, de 17 d’octubre, de l'atencié

educativa a I'alumnat en el marc d’un sistema educatiu inclusiu», 2017).

De la Llei 12/2009, de 10 de juliol, d’educacié («Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacio»,
2009); —que és el marc legal vigent en el moment d’aquesta recerca— prenem aspectes
vinculats als principis rectors de sistema educatiu, el curriculum, la funcié docent i la

formacio permanent del professorat; i n'esmentem els articles seguents:

Respecte l'article 2 hi ha tres aspectes importants amb relacié als Principis rectors del
sistema educatiu com ara, la transmissio i consolidacié dels valors propis d’'una societat
democratica: la llibertat personal, la responsabilitat, la solidaritat, el respecte i la igualtat; la
universalitat i I'equitat com a garantia d’igualtat d’oportunitats i la integracié de tots els

col-lectius; i la inclusié i la cohesio social.

De l'article 52, destaquem l'orientacié del curriculum de cara assolir els objectius segients:
capacitar els alumnes per comprendre llur entorn i per a relacionar-s’hi d’'una manera activa,
critica, cooperativa i responsable; aconseguir que els alumnes adquireixin unes bones
habilitats comunicatives; capacitar els alumnes per a l'exercici de la ciutadania, amb
respecte als drets i llibertats fonamentals de les persones i als principis basics de la
convivéncia democratica; capacitat els alumnes per al desenvolupament d’estratégies
d’autoregulacié dels aprenentatges; permetre una organitzacio flexible, diversa i
individualitzada de I'ordenacié dels continguts curriculars, especialment als ensenyaments

obligatoris, que faci possible una educacio inclusiva.

De [article 104 i amb relacio a La funcié docent destaquem la importancia dels mestres i
professors en el centre i les seves funcions: els mestres i els professors son els agents
principals del procés educatiu en els centres; els mestres i els professors tenen, entre altres,
les funcions seglents: programar i impartir ensenyament (...) d’acord amb el curriculum en
aplicacio de les normes que regulen I'atribuciéo docent; avaluar el procés d’aprenentatge
dels alumnes; exercir la tutoria dels alumnes i la direccid i l'orientacié global de llur
aprenentatge; col-laborar en la recerca, I'experimentacid i el millorament continu dels

processos d’ensenyament.
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De larticle 110 Formacié permanent ressaltem que aquesta té per objectiu actualitzar la
qualificacié professional, millorar les practiques educatives, especialment amb relacié al
projecte educatiu de cada centre, i millorar la gestié dels centres.

Del Decret 187/2015, de 25 d'agost, d’ordenacido dels ensenyaments de [|'educacié
secundaria obligatoria («Decret 187/2015. de 25 d’agost, d’ordenacié del curriculum dels
ensenyaments de I'educacié secundaria obligatoria», 2015) en destaguem alguns aspectes

dels articles seguents:

De l'article 2 Finalitat; destaquem que I'educacié secundaria obligatoria ha d’assegurar un
desenvolupament personal i social solid amb relaci6 a [l'autonomia personal, la
interdependéncia amb altres persones i la gestié de I'afectivitat. Aixi com desenvolupar en el
nivell adequat, com a forma de coneixement reflexiu, de formaci6 de pensament i

d’expressio d’idees, les habilitats i competéncies culturals, personals i socials relatives a:

-La coresponsabilitat i el respecte a la igualtat de drets i d’oportunitats de les persones.
-El treball i I'estudi, individual i en equip, amb autonomia i capacitat critica.
-La resolucié de problemes de la vida quotidiana, la convivéncia i I'exercici responsable

de la ciutadania.

De larticle 3 Objectius de l'educacié secundaria obligatoria, esmentem els que estan
relacionats amb habilitats d’interdependéncia social (Johnson i Johnson, 2018) com ara:
assumir amb responsabilitat els seus deures i exercir els seus drets respecte als altres,
entendre el valor del dialeg, de la cooperacid, de la solidaritat, del respecte als drets humans
com a valors basics per a una ciutadania democratica; desenvolupar i consolidar habits
d’'esforg, d’estudi, de treball individual i cooperatiu i de disciplina com a base indispensable
per a un aprenentatge eficac i per aconseguir un desenvolupament personal equilibrat;
enfortir les capacitats afectives en tots els ambits de la personalitat i amb la relacié amb els
altres, i rebutjar la violéncia, els prejudicis de qualsevol tipus, els comportaments sexistes i
resoldre els conflictes pacificament; i desenvolupar I'esperit emprenedor i la confianga en si
mateix, la participacio, el sentit critic, la iniciativa personal i la capacitat per aprendre a

aprendre, planificar, prendre decisions i assumir responsabilitats.

I quant al Decret 150/2017, de 17 d’octubre, de I'atencidé educativa a I'alumnat en el marc
d’un sistema educatiu inclusiu («Decret 150/2017, de 17 d’octubre, de I'atencié educativa a
'alumnat en el marc d’'un sistema educatiu inclusiu», 2017) en destaguem el seglent: un
centre educatiu inclusiu determina els fonaments socioeducatius, étics, de defensa de

l'equitat i de justicia social que han de permetre crear la societat que desitgem, minvant el
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fracas i l'exclusi6 i augmentant la qualitat educativa per a tots els alumnes sense

excepcions.

De l'article 6 Funcions dels centres educatius esmentem els seguents objectius: Impulsar i
promoure, a través de I'equip directiu, el treball d’equip del claustre la formacié permanent
dels docents i del personal d’administracié i serveis, per avaluar i, quan escaigui, millorar
lorganitzacié i [lactuacid6 pedagodgica en els diferents contextos d’ensenyament-
aprenentatge. Adequar I'accié educativa al reconeixement i a la valoracio de les diferents
caracteristiques i necessitats d’aprenentatge i socialitzacié dels alumnes, mantenint altes
expectatives d’éxit per a tots ells. Dissenyar, dins el Projecte educatiu, entorns
d’aprenentatge flexibles que ofereixin opcions variades per donar una resposta ajustada a
les necessitats dels alumnes, cercant la personalitzacio de I'aprenentatge i dissenyant
activitats i materials que permetin 'aveng de tots i cadascun dels alumnes, tenint en compte
que poden presentar amplies diferéncies en les seves capacitats, en les aptituds, actituds i
els ritmes, i en les maneres d’interessar-se per l'aprenentatge, i de percebre, comprendre i

expressar el coneixement.

2.3. L’educacio inclusiva, I'escola inclusiva i el canvi educatiu

Les analisis que hem fet sobre les concepcions d’aprenentatge cooperatiu i sobre els
elements essencials de la concepci6 constructivista de 'ensenyament i 'aprenentatge que el
justifiquen, ens remeten als postulats de I'educacio i I'escola inclusiva; aixi com al canvi

educatiu que impliquen.

2.3.1. L’educacio inclusiva

Segons Slee (2012) I'individualisme competitiu és el tipus d’educacié que ens condemna a
seguir patint els principals problemes de la nostra epoca; i la inclusi6 és una caracteristica
de laula democratica, que té implicacions curriculars, pedagogiques, en l'avaluacio i
organitzatives. Tanmateix, I'educacié inclusiva, a tot arreu, és una area de confrontacié
entre les parts interessades. Cal establir espais on les persones puguin dialogar sobre
interessos mutus amb respecte; on hi hagi la representacié directa de totes les veus del
sistema i establir una politica pel futur, més enlla de limitar-se a respondre a les crisis. El
futur de I'educacio inclusiva segueix sent una lluita politica per afirmar els drets de tots a
I'accés a I'educacio, la participacio en ella i I'exit en la mateixa, superant el caracter defectiu
de l'individu i les necessitats educatives especials. L’'educacio inclusiva va de justicia i de

drets.
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Ainscow (2001) suggereix un enfocament de la inclusi6 com un «procés d’augment de la
participacio dels alumnes als curriculums, cultures i comunitats escolars i de reduccio de la
seva exclusié dels mateixos» (p.27). Per I'autor, la inclusié no és un lloc, siné sobretot una
actitud i un valor que ha d’il-luminar les politiques —que han de donar cobertura al dret
fonamental de l'educacié de qualitat— i les practiques escolars on ha de prevaler la
necessitat d’aprendre en un marc de cultura escolar d’acceptacido i respecte per les
diferéncies. El curriculum —més obert, rellevant i flexible— s’ha d’adaptar o diversificar en

funcio de les necessitats de cada alumne.

La definicié d’inclusié en un centre escolar va més enlla de donar suports puntuals a
determinats alumnes, té a veure amb un procés de reestructuracio profunda. La participacio
com element central de la inclusié, implica que els centres escolars han de detectar i
intentar eliminar o minimitzar les «barreres per I'aprenentatge i la participacié» que hi ha en
els diferents plans de l'accid educativa. Aquest enfocament emfasitza I'aspecte social o
contextual, —que en el concepte «necessitats educatives especials» no queda ressaltat—.
Aquesta és la rad per la qual Booth i Ainscow, 2000, citats per I'autor, recomanen que no es

segueixi utilitzant.

L’educacié inclusiva és també una qulestié de valors, perqué la comunitat escolar que la
promou té els atributs d’'una societat vertaderament humana i democratica, perque I'ideal de
I'escola inclusiva seria un lloc en el que tots els seus membres es sentissin acollits i de ple
dret, valorats i importants per la seva comunitat; on ningu es situés per sobre o per sota dels
altres; i on tots estiguessin cridats a aprendre el maxim possible de les seves capacitats.
També, la idea de preséncia remet a la possibilitat que tot 'alumnat pugui aprendre a valorar
seriosament la diversitat humana, a conviure amb ella i entendre-la com a quelcom valués
de la societat. El terme participacié implica aprendre amb altres i col-laborar o cooperar amb
ells en el transcurs de les classes i llicons; per la qual és necessaria una implicacié activa
amb el que s’esta aprenent; a més de la preocupacio pel benestar personal i social de
lalumnat. La participacié és el concepte que aglutina el paper dels afectes, les emocions i
les relacions en la vida escolar de 'alumnat. | 'aprenentatge i rendiment van més enlla dels

bons resultats en les proves estandarditzades (Echeita, 2019).

Amb relacié al concepte de diversitat, fem esment aqui, del que Coll (1995) indica en el
context de la reforma educativa del sistema educatiu espanyol, on les mesures d’atencio a la
diversitat, tal com estan pensades, responen a la vella aspiracié d’oferir una educacié més
personalitzada, una ensenyanga més individualitzada. | per la qual hem d’exigir recursos i
viabilitat a la societat i 'administraci6 i exigir de tots els professionals de I'educacid, que

assumeixin amb la major professionalitat possible el repte que planteja la posada en marxa
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de les mesures previstes d’atencid a la diversitat per anar avangant simultaniament i

paral-lelament en ambdues exigencies.

També, per Coll i Miras (2001) l'atencié a la diversitat és una estratégia de conjunt,
orientada a diversificar al maxim I'accié educativa i instruccional amb la finalitat de que tots
els alumnes sense excepcié progressin, fins on els sigui possible, en la realitzacié dels

aprenentatges escolars.

2.3.2. L’escola inclusiva

En quant a I'escola inclusiva, partim de les reflexions de Brown, Nietupski y Hamre-Nietupski
(1987) citats per Lago et al.(2018) sobre la necessitat de passar de la «logica de
'homogeneitat» a la «logica de I'’heterogeneitat» per poder donar resposta a persones

heterogénies des del punt de vista académic, linguistic, étnic i social.

A partir de la Declaracio de Salamanca, en tot el mén, s’estan fent esforgos per proporcionar
a tots els nens i nenes unes respostes educatives més eficaces, que mostren una tendéncia
general a donar, en la mesura del possible, aquestes respostes en el context de I'educacié

general (Slavin, 1999).

Ainscow(2001) alerta que «ha continuat, i en realitat, s’ha estés I'agrupament del alumnes
d’acord amb la categoria de les necessitats educatives especials, exagerant, per tant, les

diferencies entre aquests i els altres» (p.95).

En aquest sentit Jolonch (2011), adverteix que cal tenir present que a Catalunya hi ha un
elevat percentatge d’alumnat que es troba en alld que en anglés s’anomena ability grouping

o grups de nivells.

L’efecte més pervers d’aquesta practica generalitzada —que fa que un de cada tres centres
de secundaria catalans agrupin els alumnes en funcio de les seves capacitats— el trobem en
I'estigmatitzacié i la manca d’expectatives de futur d’'un nombre important d’ alumnes que

estan als grups menys avancats.

El repte esta en la pedagogia emprada per respondre a la diversitat de talents per tal de fer-
los progressar a tots, de manera que també els més febles s’aprofitin del sistema, sense
deixar que el batallé6 avanci relegant als marges els que no se’n surten, aquells que omplen

els alts index de fracas i abandonament escolar (pp.12-13).
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D’altra banda, cal tenir en compte el que assenyala Ruiz(2008):

No totes les barreres a I'aprenentatge i a la participacié es poden resoldre amb procediments
com el «Disseny Mdltiple de la Programacio», ni des de I'aula ni des del centre docent. Hi ha,
en el nostre context, barreres (...) que passen per raonaments Unicament de reflexid, d’esforg
personal i col-lectiu professional, sense consideraci6 de factors d’ordre legal, que no tan sols
sén barreres a l'aprenentatge i a la participacio, siné al mateix progrés en inclusivitat del

conjunt del nostre sistema educatiu (p.36).

Per Stainback et al.(1999) en una escola inclusiva, mestres i personal escolar, treballen
conjuntament, mitjangant la cooperacio professional. El professor es converteix en promotor
d’aprenentatge i de suport, que delega la responsabilitat de I'aprenentatge i el suport mutu
en els membres del grup. En les aules inclusives tots els nens formen el grup i tots poden
aprendre en la vida normal de I'escola i de la comunitat. Es valora la diversitat i es donen

més oportunitats d’aprenentatge a tots els membres.

L’escola inclusiva, tal com es defineix a Pujolas (2005) és la que ha de contribuir a adquirir,
—fins al maxim de les possibilitats de cadascu— totes les habilitats técniques i socials
necessaries per viure i conviure. La que es preocupa de trobar métodes, estratégies i
maneres d’organitzat la classe per atendre junts alumnes diferents, sense que cap en surti

perjudicat, encara que no «vulguin» 0 no «puguin» aprendre.

Per satisfer les necessitats educatives des estudiants en 'ambient natural de la classe al
costat dels seus companys, Stainback i Stainback (1999) citats per Pujolas, (2005) indiquen

que:

«com més alumnes hi hagi en una aula amb capacitat d’autoformar-se (...) més possibilitats
tindran els mestres i professors d’estar per aquells que sén menys autdbnoms. Per tant, la
introduccié en el procés d’ensenyament i aprenentatge de mecanismes que permetin als
alumnes avangar cap a l'autoaprenentatge i en la seva autonomia és una altra de les

condicions que ens faciliten anar transformant els centres educatius en escoles per a tothom
(p-48).

Per avancar cap a aules i escoles inclusives, en les que puguin aprendre junts alumnes
diferents, encara que siguin molt diferents, segons Lago et al.(2015) és necessari organitzar
'aprenentatge de manera cooperativa. Quant més divers és un grup en necessitats
educatives, més necessari és organitzar les activitats de manera cooperativa per garantir la
inclusié, l'equitat i la progressid en l'aprenentatge de tots els participants. Aixd és
especialment rellevant si entenem que la inclusié és un procés que va més enlla que la

integracié Parrilla (2002), citada pels autors. Es tracta, que els estudiants que troben més
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barreres per aprendre i participar aprenguin amb i dels seus companys, és a dir, que
s’incloguin. En aquest sentit Monge y Torrego (2018) també indiquen que «l'aprenentatge
cooperatiu suposa una clara estratégia per a I'atencio a la diversitat des d’una perspectiva

inclusiva»(p.271).

En aquest sentit, Booth i Ainscow (2006) presenten la inclusié com un procés sense fi, que
cerca maneres més eficaces de respondre a la diversitat present en I'alumnat. En I'aveng
cap a la inclusio, no importa tant la situacié actual ni les metes, siné el compromis decidit de
la comunitat educativa (professorat, families i alumnat) d’anar avangant a poc a poc (procés)
per trobar noves maneres d’atendre les diferéncies individuals. El factor clau en la inclusio
és doncs «posar-se en moviment». La inclusi® no s’associa tant a I'escolaritzacié de
I'alumnat amb discapacitat, sin6 a la millora de I'escola en conjunt. No es pot oblidar que hi
ha grups d’alumnes més vulnerables, que tenen més desavantatges i que, per aquest motiu,
mereixen més atencio. En aquest sentit, una bona practica inclusiva és tota actuacié que,
incrustada en la realitat d’'un centre i a partir del compromis del professorat, I'alumnat i les
families, s’orienti a promoure la preséncia, la participacié i I'éxit de tot 'alumnat, sobretot
d’aquell en situacié més vulnerable. No és qliestio de tot o res, sindé fonamentalment de grau
i de progrés sostingut, de procés. En aquest sentit, els autors citats presenten I'index per a
la Inclusié, com un facilitador de la reflexio; una guia per a I'avaluacio i millora de I'educacio

inclusiva; de la que destaquem els aspectes seglents:

El fet de reduir les barreres a I'aprenentatge i a la participacié implica mobilitzar recursos de
dins el centre i de la comunitat (...) que es poden trobar en qualsevol aspecte del centre. Els
recursos que hi ha en 'alumnat, en la seva capacitat de dirigir el seu propi aprenentatge i de
donar-se suport mutu a I'hora d’aprendre, normalment estan infrautilitzats, de la mateixa
manera que ho esta el potencial del professorat per donar suport al desenvolupament i a la
millora d’'uns i altres. Els centres educatius coneixen bé qué impedeix I'aprenentatge i la
participacié dels estudiants, encara que no sempre ho utilitzen al maxim. L'index ajuda els
centres a aprofitar aquest coneixement per tal de fer-los present el grau en qué les seves

practiques son inclusives (p.8).

A.2.6. El centre s’esforga per reduir qualsevol forma de discriminacié (p.48)

B.1.5 S’ajuda 'alumnat nou a integrar-se al centre (p.49)

B.1.6. El centre fa els agrupaments de I'alumnat de manera que tothom es senti valorat (p.49)
C.1.2. Les classe promouen la participacié de tot I'alumnat (p.50)

C.1.4. L'alumnat s’implica activament en el seu propi aprenentatge (p.50)

C.1.5. Els alumnes aprenen col-laborativament (p.50)

C.1.6. L’avaluacio fomenta el progrés i I'exit de tot 'alumnat (p.50)
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La transformacio dels centres escolars cap a la inclusié implica canvis en un procés sense fi
per millorar I'aprenentatge i la participacié de tot I'alumnat. Es un ideal al qual els centres
educatius poden aspirar, perd que no s’aconsegueix mai del tot. No obstant aixo, la inclusié
es dona en el mateix moment que s'’inicia el procés per millorar la participacié. Un centre

educatiu inclusiu progressa continuament.

Ainscow (2016) —en el context internacional de la Declaracié d’Incheon— suggereix una
agenda global pel canvi, centrada en politiques nacionals d’equitat i desenvolupament de

practiques d’escola inclusiva.

2.3.3. El canvi educatiu

Tenint en compte que les referéncies d’aprenentatge cooperatiu i d’educacié inclusiva
esmentades fins ara suggereixen un canvi educatiu, presentem aqui aquells aspectes
relacionats amb el desenvolupament professional dels docents amb relacié al canvi per a

una estructura cooperativa de 'ensenyament i I'aprenentatge en una escola inclusiva.

Per una banda, a nivell d’administracié educativa, que I'aprenentatge cooperatiu pugui ser
una estrategia poderosa per incrementar els éxits dels estudiants depén del
desenvolupament professional dels professors. Slavin (2010) indica que ja es disposa de
formes efectives de formacié en aprenentatge cooperatiu. Una formacié que hauria
d’incloure tallers i seguiment de les classes dels professors amb formadors que puguin
donar valoracions, fer demostracions i donar suport. En comparacié amb altres practiques
que reben el suport dels governs, 'aprenentatge cooperatiu és relativament menys car i mes
facil d’'adoptar; amb evidéncies consistents. Segons I'autor, «En el segle XXI I'aprenentatge

cooperatiu hauria de jugar un rol principal» (p.174).

Des del punt de vista de plataformes sindicals —en el context territorial d’aquesta recerca—
es plantegen demandes per aconseguir que l'escola inclusiva sigui possible mitjancant
recursos de ladministracié educativa; ja que en aquests moments és practicament

impossible.
Des de Comissions Obreres (CCOO, 2017) s’afirma:

«Les CCOO ens posicionem clarament en favor de I'escola inclusiva, ja que una escola no
inclusiva és una escola segregadora. Aquesta inclusidé es pot aconseguir per diverses vies i
formats, perd sigui com sigui, requereix recursos i de la formacio suficients per dur-la a la

practica»
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En el curs 2019-2020, segons (USTEC-STEs, s.d.) i en 'analisi del desplegament del pla
pressupostat pel desplegament de quatre anys del Decret 150/2017 de I'atencié educativa a
lalumnat en el marc d’'un sistema educatiu; les condicions per I'educacio inclusiva estan

lluny d’assolir-se i és per aixd que demana a I'administracié educativa, els seglents punts:

-Una analisi de les necessitats actuals dels centres educatius publics per poder avancar en

un model educatiu inclusiu. Es requereixen més suports i més recursos.

-Unes ratios més baixes en totes les etapes educatives. Amb les actuals ratios és
practicament impossible assegurar una atencié educativa personalitzada i assolir un sistema

educatiu plenament inclusiu.

-Més pressupost per continuar implementant les mesures i recursos d’atencié educativa dels

alumnes. Clarament son insuficients.

-L’oferiment d’'una formacié necessaria dirigida als professionals dels centres i dels serveis
educatius vinculada amb la implementacié de mesures universals, addicionals i intensives.

Els plans de formaci6 sén practicament inexistents des de fa molts anys.

-Una aposta decidida del Departament d’Educacié per vetllar per un sistema educatiu que
afavoreixi el desenvolupament personal i social dels alumnes en el marc d’'un sistema

educatiu inclusiu.

Aixi mateix, la Plataforma Ciutadana per una Escola Inclusiva, manifesta el seu
convenciment en qué és des de la societat civil i demostrant el poder i la pressio de les
entitats del Tercer Sector i de la comunitat educativa que s’aconseguira seguir avangant en
I'escola inclusiva; i reitera la necessitat que augmenti el percentatge d’inversio del PIB en

Educaci6; i aixi equiparar-nos als paisos europeus més desenvolupats (Macarulla, 2013).

A nivell de centre, Sharan i Sharan (2004) indiquen que la introduccié de l'aprenentatge
cooperatiu en un centre ha de partir de la politica oficial de I'escola i és imprescindible que la
direccié la recolzi i que el professorat té necessitat de suport moral i d’ajuda directa per dur a

terme el nou metode a l'aula.

El repte que tenim davant, segons Echeita (2017), citat per Bolivar i Domingo (2018), és
«crear les condicions perque els centres educatius siguin capaces d’iniciar i sostenir
processos sistemics de millora i innovacié educativa per traslladar I'educacié inclusiva de

I'olimp dels desitjos a la realitat de les aules.» (p.120).
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També Moya i Zariquiey (2008) indiqguen com a convenient la implantacié, no imprescindible,
de dinamiques de treball en equip del professorat; com un dels quatre ambits d’intervencié
en qué es sustenta el procés d’'implantacié de 'aprenentatge cooperatiu, essent els altres
tres: la generalitzacié d’una cultura de cooperacioé a l'aula i al centre; la implantacié d’una
estructura cooperativa a I'aula; i la incorporacié d’estratégies d’aprenentatge cooperatiu a les

unitats didactiques.

En aquest sentit, Escudero (2012) indica que la col-laboracié dels professors pot ser una
bona manera de desenvolupar les idees i les metodologies cooperatives, que es pot
concretar en alguna concrecié de comunitat professionals d’aprenentatge. En aquest context
'autor entén la formacio del professorat com un aspecte clau de la politica institucional d’un
centre, expressament orientada, per principi, a la millora al mateix temps dels aprenentatges
dels estudiants i als aprenentatges dels seus docents. Cal vetllar doncs, perqué els plans de
formacioé que estiguin inclosos en ella, siguin adequats, ben fonamentats i es desenvolupin
de manera que arribin a tenir una incidéncia positiva en el desenvolupament professional del
professorat, de I'ensenyament i dels aprenentatges dels estudiants. De manera explicita,
I'autor insta als centres que volen treballar la metodologia del treball cooperatiu a les classes

a aprendre’n com a centres i com a professionals.

2.3.4. El desenvolupament de I'escola inclusiva i I'aprenentatge cooperatiu

Alguns autors han aprofundit en el canvi educatiu que suposa I'escola escola inclusiva a

partir de 'aprenentatge cooperatiu.

Per Lago et al. (2015) el Programa CA/AC és una estratégia per la inclusio, I'equitat i la
cohesidé social de tot I'alumnat; que necessita un procés de desenvolupament especific,
progressiu i coordinat. Aixi mateix, Lago y Naranjo (2015) marquen tres eixos que han de
presidir i orientar les tasques d’ajuda al professorat i al centre per desenvolupar
'aprenentatge cooperatiu: la reflexié sobre la practica educativa individual i en equip; la
promocié i estructura de recolzament i ajuda entre professors i la combinacié de les dues
anteriors; per les quals, I'assessor que ha iniciat el procés de formacid-assessorament
potencii al maxim I'autonomia del professorat i dels centres per concretar les propostes, dur-
les a terme a l'aula i generar adaptacions i noves modalitats d’aprenentatge cooperatiu a

aula i al centre.

Segons estudis de Bolivar i Domingo (2018) per a construir capacitats en les escoles perquée
siguin cada dia més justes i inclusives, sembla imprescindible un lideratge multiple i
compartit del professorat. Transformar les cultures de les escoles vers comunitats d’inclusio

exigeix redissenyar els llocs de treball, alterant rols i estructures, amb un lideratge pedagogic
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compartit en una cultura professional més col-laborativa i inclusiva; i tenir en compte que els
docents saben més coses de les que utilitzen. Llavors, la tasca de perfeccionament dels
docents es converteix en ajudar-los a analitzar la seva practica com base per
I'experimentacio; i aixi poder anar generant un context de comunitat escolar on s’anima a

cada membre de la comunitat escolar a convertir-se en aprenent.
Fan falta canvis profunds si volem transformar unes escoles; segons Ainscow (2001):

les propostes inclusives s’oposen a creences i practiques corrents (...), i €s molt probable que
els qui opten per seguir la via cap a un major inclusié es trobin amb molts obstacles i, per
desgracia, es veuen obligats amb massa freqiiéncia a afrontar-los amb un relatiu aillament
(p.241).

Aixi mateix per Johnson et al. (1999) la cooperacié és guelcom més que un meétode
d’ensenyanca. Es un canvi basic en I'estructura organitzativa que afecta tots els aspectes de
la vida a l'aula. La utilitzacié de I'aprenentatge cooperatiu requereix una accié disciplinada
per part del docent. La capacitacié per utilitzar 'aprenentatge cooperatiu no és un procés
rapid, s’adquireix a través d’un procediment de perfeccionament progressiu, creixent i

gradual.
En aquest sentit i quant al professorat, tenim present que per Diaz-Aguado (2006):

L’eficacia de l'aprenentatge cooperatiu és major quan el professorat desenvolupa els
procediments a partir de I'apropiacié dels principis conceptuals que els fonamenten, de forma
que pugui adaptar-los a les canviants condicions que es solen produir a les aules. De la qual
cosa, es deriva la necessitat d’inserir el desenvolupament de I'aprenentatge cooperatiu en un
procés de formacié que faci possible aquesta apropiacié, per afavorir no només una major

eficacia de I'aprenentatge cooperatiu, sind també la seva continuacio i generalitzaci6 (p.81).

Un professorat que, segons el Perfil professional del docent en [l'educacié inclusiva de
'Agéncia Europea pel Desenvolupament de I'Educacié de I'Alumnat amb Necessitats
Educatives Especials, independentment de la matéria, I'especialitat o el rang d’edat en el
gue ensenyen o el tipus de centre educatiu en el que treballen ha de desenvolupar unes
competéncies, uns coneixements, unes actituds i uns valors; que s’han d’anar
desenvolupant en la formaci6 i, durant I'exercici de la professio. Uns valors i principis
essencials que configuren un «perfil de professorat» inclusiu i tenen a veure amb: valorar en
positiu la diversitat de l'alumnat; donar suport a tot I'alumnat; treballar en equip; i el
desenvolupament professional i personal continuat (EADSN, 2012). També indica que el
professor preparat per la inclusié ha de ser recolzat per altres professionals educatius, per

I'organitzaci6 i cultura de I'escola i pel marc normatiu de I'educacié en general.

56



Marc teoric

Per a col-laborar en la formacid d'aquest professorat, Echeita (2018) proposa onze

competéncies fonamentals, de les que en presentem cinc:

e Tenir una actitud reflexiva i critica, propia d’'un intel-lectual compromes, tant enfront
dels seus propis pensaments, emocions i practiques com enfront a la realitat
educativa i social.

e Ser capa¢ de treballar col-laborativament i cooperativament amb altres, siguin
companys, altre personal del centre 0 amb les families en I'analisi de la propia realitat
educativa i en la planificacio, el desenvolupament i I'avaluacié de les iniciatives de
millora que s’acordin.

e Saber demanar i oferir ajuda.

e Saber compartir i establir relacions de reciprocitat i de confianga amb els companys i
alumnes.

e Saber fixar-se fites per superar-se i voler seguir aprenent

Segons (Slee, 2012), per comprometre’s criticament amb els estudiants del moén es
requereixen coneixements, destreses i disposicions; que precisen d’incentius i estimuls per

aprendre al llarg de la carrera professional i instruir-se com a lider educatius en la comunitat.

Amb relacié al canvi, esmentem el que defineix Fullan (2002) per a la implementaci6é del
canvi educatiu, que consisteix en el procés de posar en practica una idea, un programa o0 un
conjunt d’activitats i estructures noves per les persones que intenten aplicar el canvi o que
s’espera que canviin. En aquest sentit, nombrosos estudis indiquen que la formacié
permanent o les cultures de treball cooperatives a 'escola i, idealment, dintre del districte
s6n basiques per aconseguir la implementacié de les reformes. D’altra banda, I'autor indica
que el canvi educatiu és una experiéncia d’aprenentatge pels adults implicats (professorat,

pares i mares...), a més de ser-ho pels infants.

Stigler i Hibert, 1999, citats per Fullan (2002) indiquen també que els mestres que
introdueixen reformes de manera superficial, poden, de fet, empitjorar les coses. Aixi mateix
els canvis confusos i poc especifics poden crear ansietat i frustracié en els que els lideren i
els han d’implementar; no obstant aixo cal tenir present que precisament els canvis dificils i
valuosos no son facils de clarificar. El canvi i el seu sentit profund només s’aconsegueixen
amb temps. Dur a terme un bon canvi és una tasca dura pero fer un mal canvi o evitar

canvis necessaris té pitjors consequencies.

Hargreaves (2001) alerta que, per poder assimilar els canvis i adoptar nous métodes a les
aules; el professorat ha de tenir oportunitats per poder observar exemples, experimentar,

formar-se, ser assessorat personalment, practicar i aprendre dels seus errors; per aixi
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desenvolupar les noves destreses i convertir-les en una part més de I'exercici de la seva
docéncia. El canvi afecta i fins i tot desafia les conviccions dels educadors i de les seves
practiques, de com els ensenyants entenen les reformes que han d’abordar i el seu impacte
en les vides, experiéncies, emocions, creences i idees del professorat. Per canviar les
creences i les practiques s’ha de treballar molt. Per a que aixd sigui possible resulta
essencial disposar de temps per planificar i reflexionar i d’oportunitats per fer-ho en
col-laboraci6 amb els col-legues i altres membres de la comunitat educativa. L’autor
proposa que el professorat es comprometi amb el treball intel-lectual del canvi; reflexioni
sobre la seva practica i els seus esfor¢os per canviar, de manera critica —sense perdre de
vista les finalitats socials a les que serveix I'educacio i el tipus d’estudiants que se’'n veuran
beneficiats o perjudicats. Contextualitza el canvi constant en la incertesa, el caos, la
paradoxa i la complexitat. Segons Fullan (1993) citat per l'autor, si els canvis representen
oportunitats, també porten aparellats problemes. Les noves experiéncies s6n ocasions per
aprendre, desenvolupar-se i millorar —com a professionals i com a persones—. La
flexibilitat, la capacitat d’adaptacio, I'optimisme i el treball en equip sén les caracteristiques
que defineixen 'esperit amb el que s’afronten les noves situacions; ja que es tracta de donar

als estudiants el mateix de si mateix.

En aquest sentit, i segons Hortigliela et al (2019) la innovacié educativa ha de néixer
primerament en nosaltres com a docents, buscant les nostres fortaleses i reconeixent les
nostres debilitats amb la finalitat de millorar-les i adaptar-les d’'una manera positiva al nostre
context. Es precis ser conscient de que un no incorpora a les seves caracteristiques
personals la critica, la creativitat o la reflexié de cop i volta; sind que aquestes competencies
han de ser treballades i interioritzades mitjangant la diversitat de tasques que promoguin
experiéncies positives d’aprenentatge, com exposen Mazzitelli, Guirado y Laudadio (2018) a

op.cit.
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2.4. L’Aprenentatge Cooperatiu com a recurs inclusiu per aprendre i per
ensenyar

L’analisi dels referents tedrics i de les recerques que acabem de revisar ens permeten
apuntar tres grans eixos, vinculats entre si, amb els que podem justificar 'objectiu de la
recerca: descriure el desenvolupament del Programa CA/AC en l'organitzacioé de I'activitat
educativa a l'aula amb estructura cooperativa; i la percepcioé del professorat en relacié a la
millora del procés d’E-A de tot l'alumnat i de l'alumnat que troba més barreres a

I'aprenentatge i la participacio.

La vinculacié entre els eixos és la fonamentacioé de 'aprenentatge cooperatiu com un recurs

inclusiu per aprendre i per ensenyar.

El primer eix esta constituit per aquells aspectes de l'aprenentatge cooperatiu que el
configuren com un recurs inclusiu; i en el cas del Programa CA/AC ho fonamenten els seus
origens en el Projecte PAC", ja que es presenta com un dispositiu pedagdgic que permet
atendre junts alumnes diferents (Pujolas i Lago, 2011b).

El segon eix el configura la fonamentacié tedrica per la qual I'aprenentatge cooperatiu
esdevé un recurs per aprendre; i ho fem a I'entorn de les afirmacions de Johnson i Johnson
(2018) per les quals l'aprenentatge cooperatiu es tradueix en un millor rendiment, en

relacions més positives i en una millor salut mental.

El tercer eix gira a I'entorn de I'aprenentatge cooperatiu com un recurs inclusiu per ensenyar
i la rellevancia del paper del professorat; ja que segons Slavin (2010) el fet que
'aprenentatge cooperatiu sigui una estratégia poderosa per incrementar els éxits dels
estudiants depén del desenvolupament professional del professorat que, al seu torn,

necessita suport moral i ajuda directa per dur-lo a terme.

2.4.1. El desenvolupament del programa CA/AC en l'organitzacié de l'activitat
a l'aula inclusiva

Tal com hem vist més amunt, el Programa CA/AC esta format per un conjunt d’actuacions
encaminades a ensenyar l'alumnat a treballar en equip, a través d’un procés de formacio-
assessorament que posa a disposicio del professorat eines i recursos per canviar la seva

manera d’ensenyar i modificar I‘'estructura de I'activitat a les seves classes.

™ Acronim d’ensenyament Personalitzat; Autonomia dels estudiants i estructuracié6 Cooperativa de

I'aprenentatge.
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El conjunt d’actuacions encaminades a ensenyar I'alumnat a treballar en equip s’articulen a
partir de tres ambits complementaris: Ambit A (Cohesié de grup); Ambit B (El treball en equip
com a recurs_Cooperar per Aprendre) Ambit C (El treball en equip com a
contingut_Aprendre a Cooperar) que es desenvolupen al llarg de tres etapes: introduccio,
generalitzacié i consolidacié; i en paral-lel al procés de formacié-assessorament del
professorat. Un procés que s’orienta pel principi d’ajuda entre iguals entre professorat, de

manera paral-lela a I'ajuda entre iguals en 'alumnat (Pujolas i Lago, 2011a).

Els autors del Programa CA/AC justifiquen la incorporacié de I'aprenentatge cooperatiu en
tres cursos perquée, per una banda, el procés d’incorporacié de I'aprenentatge cooperatiu és
un aprenentatge professional pel qual el professorat necessita temps, en el qual poder
introduir i mantenir els canvis que afecten els elements substancials de I'activitat educativa; i
per altra, per 'autonomia progressiva del professor en la presa de decisions i la seguretat
suficient per implicar-se en el procés i la capacitat per desenvolupar-lo d’acord amb el seu

propi model educatiu.

La recerca que aqui presentem es centra en I'analisi del treball en equip com a recurs; que
abasta les actuacions per anar utilitzant, de manera cada vegada més generalitzada, les
estructures de I'activitat cooperatives (simples i complexes —técniques cooperatives—) que
es realitzen en equips cooperatius, i que regulen el treball en equip, perque els alumnes
aprenguin junts; i per ajudar-se a aprendre els continguts curriculars, dintre i fora de la

classe.

En l'etapa dintroduccié i amb relaci6 a organitzar I'activitat educativa de l'aula amb
estructures cooperatives, el professorat normalment, realitza dues unitats didactiques
estandard amb estructures cooperatives simples, seqiienciades en quatre moments de la
Unitat Didactica. Llavors, a partir de les seves valoracions inicia la planificacié d’'una
aplicacié més sistematica i progressiva d’aquestes propostes en I'etapa seglient. En aquesta
fase, I'objectiu és — també— de crear un espai de suport entre el professorat que inicia el

procés.

En letapa de generalitzacid el professorat aplica I'aprenentatge cooperatiu de forma
sistematica en les matéries o grups de la primera etapa i en noves materies i grups; i si en el
primer trimestre utilitza estructures cooperatives en totes les unitats didactiques d’una
matéria i en alguna activitat d’'una altra, en el seglient en desenvolupara en les unitats
didactiques d’aquestes dues matéries. Aixi mateix va incorporant les estructures
cooperatives complexes a les unitats didactiques singulars. A nivell de centre, el grup més
iniciat acompanya un nou grup de professors en la iniciacié del Programa CA/AC, compartint

la planificacid, el seu desenvolupament a les aules i la seva avaluacio.
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En l'etapa de consolidacid, a nivell personal, bona part del professorat del centre va
introduint 'organitzacié de l'activitat docent mitjancant I'aprenentatge cooperatiu com una
forma habitual i central de treball a l'aula. A nivell de centre, s'incorpora I'aprenentatge
cooperatiu (en totes les etapes educatives) i al Projecte educatiu com un element d’identitat
del centre. També es dota dinstruments com és la Comissid6 de coordinacido de
l'aprenentatge cooperatiu, que vetlla pel seu seguiment i per una practica reflexiva

permanent, prenent com a referéncia la cooperacio entre alumnat i professorat.

En aquest sentit, el procés de formaci6-assessorament tracta d’acompanyar el centre i
ajudar a construir el seu model de revisi6 i millora de la practica de I'aprenentatge
cooperatiu; de manera que aquest model, en cursos posteriors, realitzat de manera
autdonoma i mitjangant un procés d’autoformacié permanent basat en la practica reflexiva,
permeti construir el Projecte de centre d’aprenentatge cooperatiu. També es crea un model
de formacio i millora de I'aprenentatge cooperatiu permanent i autdnom dels professors i del
centre. Es més l'acompanyament d’'una innovacié, en diferents etapes (introducci6,
generalitzacié i consolidacid), i a diferents nivells (individual i institucional) que quelcom
puntual (José Ramén Lago i Naranjo, 2015) perqué es tracta d’aprendre cooperant per

ensenyar a cooperar Lago et al. (2011).

2.4.2. L'aprenentatge cooperatiu en la millora del procés d’Ensenyament-
Aprenentatge

L’aprenentatge cooperatiu, tal com mostren els referents historics i autors actuals,
presentats més amunt, esdevé una técnica privilegiada per millorar el rendiment académic
de lalumnat i per potenciar les seves capacitats, tant intel-lectuals com socials (Ovejero,
1990).

Segons Slavin (1999) els métodes d’aprenentatge cooperatiu es poden utilitzar amb eficacia
en tots els graus i per ensenyar tot tipus de continguts, i des d’habilitats elementals a

resoluci6é de problemes complexos.

Per Johnson i Johnson (2018), segons evidéncies acumulades en els Ultims 120 anys, I
aprenentatge cooperatiu es tradueix en un millor rendiment, en relacions més positives i en
una millor salut mental; ja que la cooperacidé genera relacions més positives entre alumnat
divers, una major autoestima, i unes actituds més positives respecte la matéria. Aixi mateix,
millora els resultats d’alumnat de rendiment alt, mitja i baix; a més d’augmentar I'exit a I'hora
de resoldre problemes, la motivacio per obtenir bons resultats i els intents per influir en

companys per obtenir millors resultats.
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D’altra banda, per Sharan i Sharan (2004), en una aula cooperativa s’'incrementen les
oportunitats de la comunicacio entre els iguals, en la que el paper del professor és el
d’assessor, de preparador i d’avaluador; i col-labora en la motivacié de I'alumnat per dur a

terme els seus objectius.

Per Topping i Ehly (1998) quan els estudiants ajuden conscientment els altres a aprendre,

en fer-ho, aprenen amb més eficacia ells mateixos.

Per a que hi hagi aprenentatge cooperatiu, Kagan (2011) posa I'émfasi en els quatre
principis basics: la interdependéncia positiva, la responsabilitat individual, la participacié
equitativa i la interacci6 simultania; ja que si no es donen pot haver-hi treball en grup perd no

aprenentatge cooperatiu.

Gilles (2016) destaca que els estudiants que han estat formats per cooperar i ajudar-se
aprenen estratégies per pensar, parlar i aprendre; desenvolupen les habilitats socials; i sé6n

més inclusius, respectuosos i considerats amb les contribucions dels altres.

Pujolas (2008) constata que amb I'aprenentatge cooperatiu els alumnes estan més motivats;
i en consequéncia, en general aprenen més, tenen millor rendiment. A més de desenvolupar
habilitats relacionades amb la competéncia social i ciutadana, en general, i el treball en
equip en particular; a més d’ altres competéncies relacionades amb les competéncies

comunicatives i metodologiques.

Per Guarro (2002), en l'actualitat hi ha suficients evidéncies (Johnson i Johnson 1987 i
1987); Johnson, Johnson i Maruyama, 1993; Johnson, Maruyana i cols. 1981; Slavin, 1983 i
1995), per afirmar la superioritat de la cooperacié enfront de l'individualisme o la competicid,
no només com a forma de convivencia democratica sin6 també com a model

d’aprenentatge, i en consequéncia, de millora del rendiment.

A més d’aquests aspectes generals sobre la incidéncia de I'aprenentatge cooperatiu en el
procés d’aprenentatge; presentem alguns elements essencials de la concepcio
constructivista de 'ensenyament i 'aprenentatge que justifiquen I’ estructura cooperativa de

I'aprenentatge.

Partint de Coll (2001b) i en base al seu esquema basic I per I'analisi del processos escolars
d’ensenyament i aprenentatge, considerem I'aprenentatge escolar com el resultat d’'un
complex procés de relacions entre I'alumne que aprén, els continguts, i el professor que
ajuda l'alumne; per la qual cosa la confluéncia i la interconnexié de tots els factors
constitueix I'esséncia dels processos escolars de I'ensenyament i I'aprenentatge. Llavors,
considerem el triangle interactiu en els aspectes seguents: els continguts d’aprenentatge,
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l'activitat educativa del professor; I'activitat d’aprenentatge de I'alumnat; I'activitat conjunta

professorat-alumnat i els resultats d’aprenentatge de I'alumnat.

Llavors, l'aprenentatge cooperatiu és necessari perqué, aprendre a l'escola és construir
coneixement amb els companys i companyes (Lopez a Gimeno, 2015). Perque el professor
és algu capag¢ d’estructurar escenaris que assegurin un adequada interdependéncia i
interaccio entre alumnes (Onrubia i Mayordomo, 2015). Perqué el fet de ser reconegut per
haver-se esforgat a aprendre i per contribuir a 'aprenentatge dels companys és un incentiu
molt més gran que les bones qualificacions o els premis tangibles (Johnson et al., 1999).
Perqué el potencial de cada alumne és un a recurs pels altres (Ainscow, 2001). Perque el
pensament esta situat en contextos particulars i distribuit socialment (Coll i Onrubia, 2001).
Perqué, en l'avaluacié I'alumne ha d’identificar els obstacles i els errors, i trobar camins per
superar-los; i només pot autoregular els errors qui els ha comeés; amb I'ajuda que li

proporcionen el professor i els companys (Sanmarti, 2010).

2.4.3. L’aprenentatge cooperatiu i 'alumnat que troba més barreres a
I'aprenentatge i a la participacio, en I'escola inclusiva en progrés continu

Segons conclusions de Torrego i Monge (2018) I'aprenentatge cooperatiu suposa una clara
estratégia per a l'atencié a la diversitat des d’'una perspectiva inclusiva. Segons Slavin
(2010) el fet que I'aprenentatge cooperatiu sigui una estrategia poderosa per incrementar els
exits dels estudiants depen del desenvolupament professional del professorat que, al seu
torn, necessita suport moral i ajuda directa per dur-lo a terme i ha de partir de la politica
oficial de I'escola i és imprescindible que la direccié la recolzi (Sharan i Sharan, 2004). Aixi
mateix, la seva eficacia és major quan el professorat s’apropia dels principis conceptuals

que el fonamenten (Diaz-Aguado, 2006).

Es ampliament reconegut que I'aprenentatge cooperatiu és una practica pedagogica que
millora la socialitzacié i I'aprenentatge entre els alumnes, tal com conclou Gillies (2014 i

2016) després de revisar quatre metaanalisis d’entre 1981 i 2014.

Aixi mateix les analisis de Putnam (2009 i 2015) posen de manifest I'important recorregut de
la investigacié sobre aprenentatge cooperatiu com a estratégia per a la inclusié. De les 40

investigacions i metaanalisis que revisa aquesta autora en destaquem tres.

Una de les primeres metaanalisis és la de Tateyama-Sniezek’s en la que troben que només
un 50% dels estudis indiquen efectes favorables de I'aprenentatge cooperatiu sobre la
millora dels resultats académics de l'alumnat amb discapacitat. Un segon estudi és el

realitzat per Stevens i Slavin (1991) que després de revisar algunes de les metaanalisi
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esmentades conclouen que per aconseguir una millora en 'aprenentatge cal assegurar que

s’incorporin els principis de I'aprenentatge cooperatiu.

En la revisié que fan McMaster i Fuchs (2002) analitzen diversos components dels estudis
realitzats per Tateyama-Sniezek’s de manera transversal. Observen que els programes amb
aprenentatge cooperatiu que mostren un major impacte sén els que tenen una durada més
gran —normalment superior a un any—; els que avaluen els rendiments académics, socials i
actitudinals que es desenvolupen en classes ordinaries —més que en especials—
(probablement perqué els grups son més heterogenis i promouen més el suport entre els
estudiants). Tot i aixi, I'estudi acaba assenyalant que cal més investigacié per confirmar
aguests resultats.

Amb aquestes dades i la revisié d’altres investigacions, Putnam (2015) assenyala que les
investigacions venen a indicar que l'aprenentatge cooperatiu millora el rendiment i el
desenvolupament personal dels estudiants quan es desenvolupa amb estratégies
estructurades d’ensenyament cooperatiu, com les de Johnson et al (2009), Slavin (1995) o
Kagan i Kagan (2009) que permeten tenir en compte els alumnes amb «n.e.e» i els
components essencials de I'aprenentatge cooperatiu, esmentats més amunt. Malgrat aixo
lautora assenyala que els professors no sempre sén capagos d’introduir els elements

essencials de 'aprenentatge cooperatiu.

L’altra metaanalisi especialment rellevant sobre I'is de I'aprenentatge cooperatiu com a
estratégia per a la inclusi6 —i amb una orientacié diferent— és la que realitzen Ashman i
Gillies (2013). Aquests autors conclouen que no hi ha certeses definitives sobre I'is de
'aprenentatge cooperatiu en alumnat amb diverses capacitats per a I'aprenentatge. Les
seves reflexions suggereixen que cal analitzar com I'aprenentatge cooperatiu contribueix a la
millora de I'aprenentatge, atenent les necessitats educatives especifiques de diferents tipus
de capacitats i dificultats d’aprenentatge. Insisteixen en qué cal ensenyar certes habilitats

socials als estudiants per poder assolir un cert impacte de I'aprenentatge cooperatiu.

Tanmateix Putnam (2009, 2015) i Ashman i Gillies(2013) semblen estar d’acord en la
necessitat de tenir més evidéncia cientifica sobre el com I'aprenentatge cooperatiu pot donar
resposta a la inclusié de I'alumnat amb «n.e.e». Per a la qual cosa proposen: incrementar
les investigacions en les aules ordinaries on aprén alumnat amb discapacitat o nivells baixos
d’aprenentatge junt a alumnat amb tot tipus de capacitat i competéncies; per tal d’observar
amb detall com es compleixen les cinc condicions o principis de I'aprenentatge cooperatiu.
D’aquesta manera es podria verificar que I'impacte en la millora de I'aprenentatge és resultat

d’aquest métode pedagogic.
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En relaci6 a les dificultats del professorat per desenvolupar I'aprenentatge cooperatiu;
segons recerques de Baines et al. (2008), cal que el professorat empatitzi amb els nens i
nenes perqué molts tenen sentiments oposats respecte el treball en grup. Alguns ho

gaudeixen pero altres es senten frustrats, el viuen com a lent i emocionalment esgotador.

En aquesta linia, les investigacions d’ Opdecam i Everaert (2018) sobre les dificultats que
tenen els professors per implementar l'aprenentatge cooperatiu indiquen que alguns
estudiants pensen que treballar en equip fa que es trigui més a resoldre les tasques. També
Gillies i Boyle (2010) assenyalen diferents tipus de dificultats que troben els professors per

desenvolupar I'aprenentatge cooperatiu a les aules.

Tot i aix0, recerca recent, com la de Perlado et al. (2021) i Van Mieghem et al. (2020)
confirmen que els professors consideren que I'Us d’estratégies cooperatives pot ajudar a
avancar en la inclusié de I'alumnat «n.e.e», perqué millora la motivacié i la disposicié social i
emocional per aprendre. Perd al mateix temps, les seves investigacions suggereixen que cal
avancar en la investigacié del com introduir i seguir desenvolupant eficagment I'aprenentatge

cooperatiu, i aixi superar les dificultats que es troben els professors, moltes vegades.

Per Johnson et al. (1999) la capacitacié per utilitzar I'aprenentatge cooperatiu no és un
procés rapid. Com també ho indiquen Pujolas i Lago (2011a) en el disseny del procés de
formacio-assessorament del Programa CA/AC. Segons Lago i Naranjo (2015) es fa
necessari un suport al desenvolupament de [I'aprenentatge cooperatiu com un
acompanyament d’una innovacio, que té diferents etapes i a diferents nivells, perque crea un
model de formacio i millora de I'aprenentatge cooperatiu a les aules. També per Lago et al.
(2015) laprenentatge cooperatiu necessita un procés de desenvolupament especific,
progressiu i coordinat. Es tractaria d’aprendre cooperant per ensenyar a cooperar (Lago et
al., 2011). Com també ho indiquen Moya i Zariquiey (2008) per qui resulta convenient que
s’implantin dinamiques de treball en equip de professorat. Escudero (2012) indica que la
col-laboraci6é entre professors pot ser una bona manera de desenvolupar les idees i les

metodologies cooperatives.

D’altra banda, les cultures de treball cooperatives a I'escola i, idealment, dintre del districte,
sén basiques per aconseguir la implementacié de les reformes (Fullan, 2002). En aquest
sentit, i més enlla del centre educatiu concret, els autors del Programa CA/AC proposen la
incorporacié a la Xarxa Khelidon, per tal de poder desenvolupar un procés permanent de

millora de I'aprenentatge cooperatiu (Pujolas i Lago, 2011a).
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Donat que l'aprenentatge cooperatiu que aqui analitzem es desenvolupa en el marc de
'escola inclusiva, cal tenir en compte que la inclusié en un centre escolar és un procés de
restauracié profunda (Ainscow, 2001) que té implicacions curriculars, pedagogiques, en
I'avaluacio i en l'organitzacio (Slee, 2012); i €s un procés sense fi que cerca maneres més
eficaces de respondre a la diversitat present en I'alumnat (Booth i Ainscow, 2006). Perqué
aixo sigui possible, Bolivar i Domingo (2018) proposen un lideratge multiple i compartit del
professorat que segons Echeita (2017) citat pels autors, assumeixi el repte de crear
condicions als centres educatius per iniciar i sostenir processos sistémics de millora i

innovacio educativa.

Segons Perlado et al. (2019) I'aprenentatge cooperatiu respon adequadament a I'atencio a
la diversitat. Per la qual cosa és necessari que el professor programi correctament les
accions inclusives especifiques per I'alumnat que precisa d’ajudes educatives i que el centre
plantegi millores en la coordinacié entre el departament d’orientacid i el professorat que
implanta I'aprenentatge cooperatiu. Aixi mateix, aquests autors indiquen la necessaria
formacio als docents en aprenentatge cooperatiu, —per la importancia que aquest té per a
I'atencié a la diversitat i la inclusié a I'aula— i per la necessaria reflexié sobre les accions
d’atenci6 a la diversitat en [I'aprenentatge cooperatiu —mitjancant la planificacid

cooperativa—.

Havent situat 'aprenentatge cooperatiu en el marc de la inclusi6 i aquesta en la innovacio,
cal tenir en compte les caracteristiques de la implementacié del canvi educatiu. Segons
Fullan (2002) el canvi i el seu sentit profund només s’aconsegueixen amb temps. Per
Hargreaves (2001), resulta essencial disposar de temps i compromis amb el treball
intel-lectual pel canvi. | per Hortigiiela et al. (2019) la incorporacié de les competéncies com
la reflexid, la critica o la creativitat que precisa la innovacié educativa, no s'incorporen de

cop i volta, necessiten ser treballades i interioritzades.

Per tot el que hem exposat fins ara, concloem que el desenvolupament de I'aprenentatge
cooperatiu a l'aula inclusiva suposa un canvi. Requereix interioritzar i dur a terme els valors
i principis que configuren el Perfil professional del docent en I'educaciod inclusiva (EADSN,
2012); es necessiten incentius i estimuls per aprendre al llarg de la carrera professional; i cal

instruir-se com a lider educatiu de la comunitat inclusiva (Slee, 2012).
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3. Disseny de la recerca

3.1. Objectius i preguntes d’investigacié

El problema d’investigacié que aqui presentem s’ubica en un centre educatiu i en el marc de
desenvolupament del Programa CA/AC («Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar»)
(Pujolas i Lago, 2011b) del Programa de Doctorat d’ Innovacié i Intervencié educatives del
Grup de Recerca d’Atencio a la Diversitat (GRAD) de la UVIC-UCC, presentats més amunt.
L’objectiu principal d’aquesta recerca és indagar sobre la incidéncia del Programa CA/AC.
en l'organitzacido de l'activitat educativa a l'aula amb estructures cooperatives; i en la
percepcié del professorat sobre I'aprenentatge cooperatiu en la millora del procés d’E-A de

tot 'alumnat, i de 'alumnat que troba més barreres a 'aprenentatge i la participacio.

3.1.1. Objectiu 1.Descriure el desenvolupament del Programa CA/AC en
I'organitzacio de l'activitat educativa a 'aula amb estructures cooperatives

Pregunta 1.1. L'organitzacié de l'activitat educativa cooperativa a l'aula va evolucionant a
mesura que es van desenvolupant les estructures cooperatives del Programa CA/AC en les

etapes d’introduccié, de generalitzacio i de consolidacio?

Pregunta 1.2. Quins «perfils de professorat» es poden identificar segons I'evolucié en
'organitzacié de les activitats amb estructures cooperatives, en el conjunt de les etapes

d’introduccio, de generalitzacié i de consolidacio?

3.1.2. Objectiu 2.Descriure la percepcié del professorat en relacio a les
aportacions de millora del Programa CA/AC a les dimensions del procés d’E-A
de tot 'alumnat

Pregunta 2.1. Com percep el professorat la contribucié del Programa CA/AC a la millora de

les dimensions i subdimensions del procés d’E-A de tot 'alumnat?

Pregunta 2.2. Quins «perfils de professorat» es poden identificar segons les seves
percepcions d’aportacié de millora a les dimensions i subdimensions del procés d’E-A de tot

'alumnat?
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3.1.3. Objectiu 3.Descriure la percepcid del professorat en relacié a les
aportacions de millora del Programa CA/AC a les dimensions del procés d’E-A
de 'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio

Pregunta 3.1. Com percep el professorat la contribucié del Programa CA/AC a la millora de
les dimensions i subdimensions del procés d’E-A de l'alumnat que troba més barreres a
I'aprenentatge i la participacio?

Pregunta 3.2. Quins «perfils de professorat» es poden identificar segons les seves
percepcions d’aportacié de millora a les dimensions i subdimensions del procés d’E-A de

I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacié?

3.2. Metodologia de la recerca: analisi de casos

L’'origen i el context d’aquesta investigacid que hem exposat a la presentacié, junt als
antecedents de la investigacié desenvolupada a I'entorn del Programa CA/AC ens permeten

justificar I'eleccio del metode d’analisi de cas per al desenvolupament de la investigacio.

Entre les quatre modalitats d’analisi de cas que descriu Yin (200) la nostra investigacio se
situa en un «estudi de casos descriptiu» d’una intervencié en un context real; en el que es
combina la descripci6é quantitativa i qualitativa per assolir una comprensio de la situacié. En
la mesura que el nostre objectiu és analitzar com es va desenvolupar el Programa CA/AC en
un context concret, podem considerar d’acord amb Stake (1998) que pretenem

desenvolupar un «estudi de cas instrumental».

D’acord amb les caracteristiques d'aquest meétode utilitzarem ['analisi documental,
I'entrevista (Bisquerra, 2012) i el Grup de discussid; com a técniques per obtenir la

informacio (Krueger, 1991).

El punt de partida i el desenvolupament de la investigacié no s’ajusta en totes les condicions
que requereixen I'estudi de casos i per aixo a la part final de la investigacié n’exposarem les

seves limitacions.

L’analisi de casos s’ utilitza com un métode per descriure i interpretar els fenomens socials, i
entre ells, I educatiu. S’interessa per I'estudi dels significats i intencions de les accions
humanes des de la perspectiva dels propis agents en una situacio natural; i ho fa mitjangant
les paraules, les accions i la documentacié generada pels participants o informants. La
interacci6 cara a cara de l'investigador és un tret distintiu d’aquesta metodologia que ha de
sustentar-se en una bona relacio, uns principis étics negociats i una explicitacio de la posicié

ideologica de la persona investigadora.
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L’enfocament de la recerca és holistic perqué estudia la realitat des d’'un enfocament global
sense fragmentar-la ni seleccionar variables; i inductiu perqué les categories, patrons i
interpretacions es construeixen a partir de la informacio rebuda i no de teories o preguntes
prévies. Es idiografic perqué s’orienta a comprendre i interpretar alld singular dels fendomens
socials i no les explicacions de lleis generals. El procés d’investigacié és interactiu,
progressiu i flexible; i la recollida d’'informacio es realitza mitjangant estratégies interactives.
De manera que s’obté una comprensié directa de la realitat estudiada mitjangant els
resultats que ha generat el procés d’investigacio; i que no pretén generalitzar (Latorre et al.,
1996).

Des d’aquesta perspectiva, I'estudi de casos es presenta com un métode pertinent per a la
comprensiéo d’'un fenomen educatiu concret ja que linterés primordial esta en l'estudi i
comprensio del cas concret i no tant en la generalitzacio. L’estudi de cas esta compost per la
complexitat d’'un cas particular que té un interés molt especial en si mateix; i per comprendre
la seva activitat busquem el detall de la interaccié dels seus contextos. Un estudi de casos
que pot ser intrinsec, instrumental o col-lectiu, segons sigui I'objectiu de la recerca:
aprendre sobre un cas que té interés en si mateix; aconseguir alguna cosa diferent; o
escollir diferents casos com objecte d’estudi, respectivament (Stake, 1998). Aixi doncs,
segons l'autor citat, el nostre estudi té un interés en si mateix, ja que busquem el detall de
com s’ha desenvolupat el Programa CA/AC en relacié a l'organitzacié de I'estructura
cooperativa de I'aprenentatge a I'aula en un centre concret; aixi com coneixer la percepcio
gue té el seu professorat respecte les millores que el Programa CA/AC aporta al procés d’E-

A de tot 'alumnat i de 'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio.

D’altra banda, revisant estudis precedents a aquesta recerca —en el marc del Programa
CA/AC (Riera, 2010); (Rodrigo, 2012); (Soldevila, 2015) i (Traver, 2016)— observem que
també s’hi ha utilitzat la metodologia d’estudi de casos. Riera (2010) emmarca I'avaluacio
responent de Robert E. Stake en I'avaluacié del Programa CA/AC com a programa didactic
per ensenyar a aprendre de manera cooperativa. Rodrigo (2012) utilitza I'estudi de casos
per analitzar la motivacio, expectatives i aprenentatge cooperatiu en una escola inclusiva.
Ho fa en un cas concret, auténtic i singular, representat en la seva totalitat, comprenent i
analitzant les interaccions entre els membres en la situacio, les significacions de les dades i
de les idees formulades pels participants. Soldevila (2015) es decanta per fer 'analisi d’ un
cas complex —tot i que podia suposar un gran risc— perd mostra voluntat de ser seguit; i
permet aprendre i aprofundir com és de cas de la inclusié escolar d’'un infant amb diversitat
funcional. També Traver (2016) utilitza I'estudi de casos intrinsec, naturalista, descriptiu i
longitudinal, en la «construccio» de la «vida» dels equips cooperatius d’un aula rural des de

la veu de les persones implicades.
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A continuacio exposem les accions realitzades en cadascuna de les fases de la investigacio.

3.2.1. Fase de seleccio, delimitacio i justificacié del tema a investigar

A I'hora de seleccionar el cas, i com a criteri de maxima rendibilitat d’alld que aprenem,
segons Stake (1998), cal seleccionar un cas facil d’'abordar i on les nostres indagacions
siguin ben acollides; un cas d’interés en educacio, constituit per persones que desenvolupen
un programa innovador. En el nostre cas, aquest criteri es compleix ben bé perqué hem

seleccionat el centre educatiu on treballa la investigadora de la recerca.

Es recullen i s’ analitzen dades al llarg de les tres etapes de desenvolupament del Programa
CA/AC: introducci6, generalitzacio i consolidaci6. De manera que descriu I'objecte d’estudi
—/I'organitzacié de l'activitat educativa a I'aula amb estructures cooperatives—. Es realitza
amb un model d’analisi inductiu, pel qual es desenvolupen unes categories d’analisi que
il-lustren els pressuposits teorics (Latorre et al., 1996) i que en el nostre cas —en I'Objectiu
1.— sén les indicacions de la formaci6-assessorament del Programa CA/AC quant al
desenvolupament optim de les dimensions segients: unitats didactiques organitzades amb
estructures cooperatives, estructures cooperatives complexes, matéries i grups classe on
s'utilitzen estructures cooperatives i temps de classe’® amb estructures cooperatives. Les
dades recollides en els tres cursos, que corresponen a les tres etapes, —introduccio,
generalitzacié i consolidacio— permeten tenir una perspectiva longitudinal; tant del
desenvolupament de les dimensions, com del desenvolupament «del perfil del professorat»,
amb relacié a les dimensions esmentades; ja que s’examinen variacions individuals que

permeten realitzar corbes de creixement individual (Cohen i Manion, 1990).

3.2.2. Fase d’elaboracié de les preguntes d’investigacio

La formulacié dels objectius i de les preguntes d’investigacié s’ha realitzat en base les
indicacions d’Stake (1998); per les que la formulacié d’hipotesis en termes d’objectius
empirics i la utilitzacié d’'una estructura de preguntes o afirmacions tematiques pot ajudar a
construir I'estructura conceptual per I'organitzacio de I'estudi. En aquest sentit, en el nostre
cas, els tres objectius plantejats fan referéncia a un aspecte practic —el desenvolupament
del Programa CA/AC en un centre d’ESO i la percepcié del professorat en relacio a les

millores en el procés d’E-A de tot 'alumnat i de 'alumnat que troba més barreres.

12 Utilitzem I'expressio temps de classe per referir-nos al percentatge de temps de ...
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Cadascun dels tres objectius té dues preguntes que pressuposen un marc conceptual; que
junt a la metodologia, als resultats, i a la discussio de resultats —que respon a les
preguntes d’investigacié— estructuren 'objecte d’estudi. Aixi doncs, podem considerar que

aguest estudi s’estructura segons el que indica I'autor esmentat.

Tanmateix les dues preguntes de cadascun dels objectius reprodueixen la mateixa
estructura interna: la primera pregunta de cada objectiu fa referéncia al desenvolupament de
la dimensi6 d’estudi i la segona pregunta fa referéncia al «perfil del professorat» que es pot

identificar en base al desenvolupament de la dimensié presentada.

En aquest sentit seguim l'autor citat quan afirma que la rellevancia de la delimitacié dels
temes en I'estudi instrumental de casos és determinant; ja que I'estudi comenca i acaba amb
els temes dominants. Els tres objectius i les dues preguntes que ens formulem en cadascun
dels objectius ens permeten delimitar clarament l'objecte d’estudi. L'estudi queda
circumscrit, per una banda, a descriure el desenvolupament del Programa CA/AC en relacio
a l'organitzacié de l'activitat educativa a I'aula amb estructures cooperatives i als «perfils de
professorat» que es poden identificar segons I'evolucié que cada professor segueix; i per
altra banda, es circumscriu en la descripcié de la percepcié del professorat en relacié a les
aportacions de millora que identifica en el procés d’E-A de tot 'alumnat i de 'alumnat que

troba més barreres.

Finalment, l'autor afirma que una llista de preguntes tematiques, ajuda a estructurar les

observacions, les entrevistes i la revisié de documents.

En el nostre cas, les preguntes inicials de la recerca s’han formulat en base als aspectes

seguents:

e En quina mesura s’incorpora el Programa CA/AC a l'aula?

e Com es desenvolupen les dimensions de 'organitzacio de I'activitat educativa a I'aula

amb estructures cooperatives al llarg des tres etapes?
e Tot el professorat les desenvolupa en el grau proposat pel Programa CA/AC?

o Amb el desenvolupament del Programa CA/AC, el professorat percep millores en el

procés d’E-A de I'alumnat? | de I'alumnat que troba més barreres?
e Tot el professorat percep millores en totes les dimensions?

e Hi ha alguna relacio entre el professorat que desenvolupa un alt grau I'aprenentatge
cooperatiu en l'organitzacié educativa de l'aula i el que percep moltes millores en el

procés d'E-A?
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Els instruments que permeten accedir a les dades son: la revisi6 de documents, les
entrevistes i el grup de discussio. Llavors mitjancant una analisi del contingut de les
aportacions verbals i escrites en les dimensions definides, podem —segons Ledn i Montero
(2004)— descriure les variacions en funcié de les persones.

Aixi doncs, ens plantegem localitzar les fonts d’informacié en la documentacio de centre (del
professorat); en la documentacié del procés de formacié-assessorament del Programa
CA/AC i en les entrevistes i grup de discussié, elaborats ad hoc.

Aquestes fonts d’informacié sén consultades i analitzades des del consentiment informat, la
privacitat i la confidencialitat (Sandin, 2003). Aixi doncs, hem obtingut el consentiment
informat de la Direcci6 del centre i del professorat; aixi com la privacitat de les persones i la
confidencialitat de la informacié obtinguda. A més de tenir en compte la normativa de
proteccio de dades definida en el centre educatiu. Amb relacié a les questions étiques com a
professora investigadora, I'autora d’aquesta recerca, tot i ser docent del centre, assumeix

nomeés el rol d’investigadora.

3.2.3. Fase de recollida i descripci6 de les dades

En una analisi de casos, les fonts més adequades per a recollir dades son les observacions,
les entrevistes i la revisié de documents (Stake, 1998). En el nostre cas, un cop emmarcat
'objecte d’estudi, seleccionem els instruments de recollida de dades que, segons la
informaci6 disponible, s’adequen als objectius de la recerca. Per una banda dissenyem una
entrevista semi-estructurada ad hoc; a la que vinculem un grup de discussio; i per l'altra
seleccionem la documentacié disponible del professorat —del centre i del procés de

formacio-assessorament— que ens aporta informacio evident.

Ja que l'entrevista semiestructurada és una técnica que ens permet obtenir informacié rica
en matisos, de forma oral i personalitzada (Bisquerra, 2012), la utilitzem per conéixer la
percepcid que té el professorat amb relacié a les millores que aquest identifica amb el
desenvolupament del Programa CA/AC. De la mateixa manera, recorrem al grup de
discussié com un procediment molt apropiat per quan I'objectiu és explicar com percep la
gent una experiéncia o una idea (Krueger, 1991). Llavors, ambdues técniques s’apliquen al
final del procés de formaci6-assessorament —que coincideix amb el final del curs de I'etapa

de consolidacié—.
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Donat que els documents de centre que consultem: El Pla individual de generalitzacio
CA/AC (Annex 1) —realitzat en base al Pla de Generalitzacié del CIFE-GRAD (Annex 2)—;
i la Valoraci6 CA/AC en la programacié d’aula (Annex 3) aporten informacié de caracter
anual, establim que les dades es recullen en cadascun dels cursos escolars; ja que van en
paral-lel a les etapes d’introduccio, generalitzacié i consolidacié del procés de formacio-

assessorament del Programa CA/AC.

El Pla individual de generalitzacio CA/AC que es realitza al centre i recollim a principi del
curs de generalitzaci6 és una adaptacié de la proposta de Pla de generalitzacié del
Programa CA/AC CIFE-GRAD. De manera que tenim aquest instrument amb les dades de

generalitzacio individual a les etapes d’introduccid, generalitzacio i consolidacio.

La Valoraci6 CA/AC en la programacié d’aula és un document elaborat en el centre on
realitzem la recerca i enregistra la informacié relativa a I'is de les estructures cooperatives a
'aula en un curs escolar. Recollim aquesta informacioé al final de cada curs escolar coincidint

amb el final de les etapes d’introduccid, generalitzacié i consolidacio.

La documentacié generada en el procés de formacié-assessorament del Programa CA/AC
que consultem és la del Questionari inicial —que aporta informacié de linici del procés

d’assessorament, a I'etapa d’introduccié —i que nosaltres recollim en aquest moment—.

A mida que comencem a indagar en la documentacié6 i a recollir dades ens adonem que les
dades recollides seran moltes més de les que podem analitzar. Llavors, seguint les
indicacions de Stake (1998) identifiquem les millors i prescindim de les altres. Després de la
reflexié i el debat pertinents amb el director de la tesi, convenim seleccionar les dades que

ens permetin analitzar amb profunditat I'’Ambit B: El treball en equip com recurs.

En els moments inicials de la recerca haviem aplegat informacions sobre els Plans de
'Equip per aprofundir també en 'Ambit C: El treball en equip com a contingut. Perd vam
descartar-les com a font d’informacio perqué el seu analisi ampliava en excés els objectius

previstos; malgrat resultar-nos ser molt interessants.

Llavors, acotem l'objecte d’estudi a I'Ambit B del Programa CA/AC —que desenvolupa
I'estructuracié cooperativa de I'aprenentatge—, mitjancant la formulacioé dels objectius i de
les preguntes d’investigacid que hem presentat més amunt; deixant a banda I'analisi del
desenvolupament de 'Ambit C: El treball en equip com a contingut. Afegim aqui que el

nostres objectius d’estudi tampoc abasten el desenvolupant I'’Ambit A:La cohesi6 de grup.
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En aquests moments exploratoris també haviem recollit i categoritzat dades d’activitats
avaluatives de lalumnat. En aquest cas les dades van ser descartades per la falta
d’evidencies. No es podia identificar clarament que els continguts avaluats havien estat

apresos en contextos d’estructura cooperativa.

3.2.4. Fase d’interpretacio6 i analisi de dades

En primer lloc, esmentem que aquesta fase d’interpretacio i d’analisi de dades s’emmarca en
el procés de triangulacié de la teoria que indica Stake (1998). En el nostre cas s’ha utilitzat
per revisar els criteris d’analisi dels instruments en base al marc tedric presentat; i aixi

obtenir el punt de vista teoric alternatiu.

En segon lloc, i pel que fa a la presentacié de les dades apuntem que aquesta es realitza en
el capitol 4 Resultats. Totes les dades que es presenten es categoritzen en base a uns
criteris d’analisi derivats del marc teoric, que al seu torn configuren uns instruments d’analisi

elaborats ad hoc.

Aixi doncs, en l'apartat 4.1. es descriu el desenvolupament del Programa CA/AC en relaci6 a
'organitzacié de [lactivitat educativa a l'aula. Aquesta descripci6 es fa mitjancant la
presentacié de dades quantitatives que s’han exiret de les fonts d’informacié esmentades
més amunt: El Pla individual de generalitzaci6 CA/AC i La Valoraci6 CA/AC en la

programacio d’aula.

En l'apartat 4.2. es descriu la percepci6é del professorat en relacié a la millora en el procés
d’E-A de tot I'alumnat. La descripcio es realitza mitjancant la categoritzacié de les dades
qualitatives en dimensions, subdimensions i indicadors. Aquesta categoritzacié permet
guantificar les intervencions del professorat —que ha expressat en el Questionari inicial, en
I'entrevista semiestructurada i el grup de discussi6—. Cada intervencié del professora
esdevé una aportacio quan s’hi identifica un indicador. En consequiéncia, és possible que en
una mateixa intervencio s’identifiquin més d’'una aportacio; ja que s’identifica amb més d’un
indicador. Llavors, una mateixa intervencié pot tenir una o més aportacions, en funcié de

I'indicador o indicadors als que faci referéncia.

De manera semblant, en I'apartat 4.3. es descriu la percepcié del professorat en relacio a la
millora en el procés d’E-A de l'alumnat que troba més barreres a l'aprenentatge i la
participacio. Aquesta descripcié es realitza també, mitjancant I'analisi de les aportacions

qualitatives del Questionari inicial, de I'entrevista semiestructurada i del grup de discussio.
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3.2.5. Fase de resposta de les preguntes d’investigacio

La resposta de les preguntes d’'investigacio es resol en 'apartat de discussio de resultats. Es
realitza en base a les dades quantitatives i les dades qualitatives que les il-lustren; i en
confrontaci6 amb el marc teoric. Es finalitza cada apartat amb la sintesi de les dades més

rellevants —les que criden 'atencié per estar d’acord o no amb el marc tedric—.
L’estructura d’aquestes respostes segueix I'esquema que presentem a continuacio.

En primer lloc s’enuncia I'Objectiu 1. amb el marc tedric amb el que contrastem les dades.
Llavors, en relacio a la pregunta 1.1. es presenten les dades més destacades de I'apartat de
Resultats; que es van contrastant el marc teoric. D’aquestes dades se’n fa un sintesi amb
les més rellevants; per acabar amb la resposta la pregunta d’investigacio; la sintesi de la
quals es contrasta, també, amb el marc teoric. Després, en relacio a la pregunta 1.2. es

procedeix de manera igual.

En segon lloc s’enuncia I'Objectiu 2. i les preguntes d’investigacio. Llavors, es respon la
pregunta 2.1. Primerament es respon amb dades quantitatives generals. Segonament,
mitjancant la concrecié en cada apartat amb dades quantitatives i qualitatives; i contrastant

amb el marc teoric. Cada apartat es conclou amb una sintesi de les dades.

En tercer lloc s’enuncia I'Objectiu 3. i les preguntes d’investigacio i es procedeix de manera

igual que en I'Objectiu 2.

3.3. El context de la recerca i la presentacio del centre educatiu

L’estudi que presentem es realitza en un centre educatiu concertat de secundaria obligatoria

i postobligatoria de la comarca d’Osona a Catalunya.

3.3.1. Context social i model d’escolaritzacio local

Segons Collet (2012) la fotografia actual de la situacié en els centres de primaria i
secundaria de la localitat on s’ubica la recerca es pot entendre millor si ens fixem en
I'evolucié de la poblacié dels darrers deu anys. Cap a I'any 2000, el municipi tenia una taxa
de persones d’origen estranger significativa del 7,1% que, en deu anys, es va situar a la
ratlla del 25%. Es un dels primers municipis catalans que va disposar d’un sistema d’equilibri
escolar entre les escoles publiques i concertades. Un procés que segons Piella i Vera (2001)
i Tarda i Sadurni (2008) citats per I'autor, no va ser gens facil, pel refus d’'una part de la
comunitat educativa i de la poblacié, a processos de redistribucié i reserva de places;

especialment a secundaria. En el curs 1996-1997 es crea la Comissiéo d’Escolaritzacio
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d’ambit local, i en la década dels dos mil s’avanca cap a I'estructuracié i la consolidacio del
treball contra la segregacio de la xarxa escolar, una vegada s’ha acordat i practicat el «front
comuU» de tots els centres; i es comenga a treballar des d’'una perspectiva més ampla. En el
curs 2004-2005 es posa en funcionament I'Oficina Municipal d’Escolaritzacié (OME)™ que
integra la Comissio d’Escolaritzaci6 ampliada —eina clau en la lluita contra la segregacio
escolar. Es passa de «repartir infants» a entendre que cal construir tot un procés d’acollida i
atencié potent i planificat per a tots els infants i totes les etapes, posant els mitjans i les
mesures especifiques per aquell alumnat que pateix situacions de major vulnerabilitat social
i educativa. S’organitza el servei d’acollida i acompanyament de les families i dels alumnes
nouvinguts, facilitant espais i contractant una tecnica i mediadors culturals que
coordinadament amb la Inspecci6 i els Serveis Educatius del Departament. Aixi mateix es
van elaborar propostes, coordinar processos i impulsar altres projectes de suport a la
cohesi6 social. Aquest nou enfocament, es veu reforgat amb la concessié a Localitat del Pla

Educatiu d’Entorn (PEE)' i amb el Pla de Barris a una zona de la ciutat.

En el curs 2011-2012, el nombre d’infants amb NEE a la localitat ja és superior al de la
majoria de municipis catalans; la mitjana se situa en el 37,4% del total. Aixi, practicament
cap centre educatiu de tota I'educacié obligatoria no t¢ menys del 30% d’infants amb NEE,
una xifra que dobla la mitjana catalana. A més, cal tenir en compte que, mentre que a
Catalunya la distribucié dels infants amb NEE és d’'un 85% aproximadament a I'escola
publica i d’'un 15% a l'escola concertada, a la nostra localitat és, en global, del 62% als
publics i 38% als centres concertats. Per tant, es troba en una distribucio total d’alumnes
molt semblant a la del pais (segons Ferrer, 2009, citat per I'autor). Aixi mateix, cal dir que,
I'index d’equitat’® és 1,34 a primaria i 1,31 a secundaria, que és forca a prop de I'equitat
perfecta en la distribucié de I'alumnat entre les dues xarxes (publica i concertada), que seria
1, i resta forga lluny de I'index 2,25 del global de Catalunya (Ferrer, 2009, citat per l'autor).
D’altra banda, i segons I'analisi del PISA 2009 de Ferrer (2011) citat per I'autor, es constata
gue a les escoles amb concentracions de més del 25%, qui surt perjudicat en la seva

escolaritzacio és I'alumnat de families vulnerables.

13 Des del curs 2012-2013, s’ha retirat la subvencio per al funcionament de 'OME. Malgrat seguir en

funcionament, aquest fet la converteix en més fragil i disminueixen les seves possibilitats d’actuaci6. La Unitat
d’Escolaritzacié Compartida (UEC) també ha deixat de funcionar per falta de finangament.

4 Des del curs 2012-2013 el PEE segueix viu perd amb un conveni sense dotacié pressupostaria. Aixo obliga
I’Ajuntament a replantejar activitats i actuacions a la baixa. Aquesta manca de finangament també arriba als
Tallers de suport a la tasca escolar.

5 L'index d’equitat és el quocient entre el percentatge d’alumnat estranger sobre el total del sector public i el
percentatge d’alumnat estranger sobre el total del sector privat.
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Es per aix0 que cal posar en marxa mesures sociopedagogiques molt potents que, quan les
estrategies d’equilibri escolar deixin percentatges per sobre del 25-30% d’alumnat amb NEE;
per aconseguir revertir les tendéncies negatives observades amb relaci6 amb el rendiment
escolar en aquests contextos. Mantenir el front estructural i desenvolupar el sociopedagogic

és el repte -complex, apassionant i necessari en el context actual.

3.3.2. El Projecte Educatiu del Centre

El Projecte Educatiu del Centre presenta el compromis de servei educatiu a la societat amb
el compromis en la construccié d’'una societat més justa i solidaria; i pel qual desenvolupa
una consciéncia social critica i compromesa en tots els membres de la Comunitat Educativa.
Es vol donar resposta a les realitats socials i ser el seu element transformador mitjangant la
solidaritat i la promocié del voluntariat, en col-laboracié amb altres organismes. Tota obra de
la institucio, a la que pertany el centre educatiu, duu a terme la seva accié educativa
arrelada en la realitat, la cultura, els costums i les tradicions del lloc on s’ubica. S’ofereix
com a proposta educativa, respectuosa amb les conviccions personals; expressa el seu
compromis per la integracio social de les persones de diferents cultures i religions que hi

acudeixen i entén la diversitat com a element que enriqueix la comunitat.

Segons la categoritzacié del Departament d’Educacid, el centre pertany a la categoria de
centres de tipologia B; amb un index de diversitat significativa del 28,9% en la promocié que
comencga 1r ’ESO en el curs 2011-2012 —primer curs que es recull dades—, i del 35,3% en
la promocié que comenga 1r d'ESO en el curs 2015-2016 —ultim curs de recollida de

dades—.

En el curs 2010-2011, 'alumnat amb tipologia NEE esta ubicat en el centre, i ja és una
guestio de localitzacid6 —necessaria per a la inclusié (Echeita, 2019) —pero de les tres linies
de cada curs d’ESO es forma un quart grup classe amb I'alumnat que troba més barreres a

'aprenentatge i la participacié (Dorca, 2011).

En el curs 2011-2012, des de [l'equip directiu, s'implanta una mesura inclusiva
d’agrupaments per la qual, a partir d’aquest curs tot 'alumnat matriculat al centre a 1r ’ESO
es distribuira en grups heterogenis. De manera que en el curs 2014-2015 tots els alumnes

NEE, de tots els cursos, estaran presents en els grups classe de les tres linies.

En el curs 2012-2013, i per tal de dotar als professors d’un recurs metodologic inclusiu per
atendre la diversitat, es comenca el procés de formacié-assessorament del Programa
CA/AC, presentat més amunt, amb el formador del GRAD CIFE-CAAC Dr. Pere Pujolas.

Comenca l'etapa d’introduccid, aproximadament la meitat del professorat d’'ESO i BAT. En el
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curs 2013-2014 i posteriors, la resta del professorat es va anant iniciant i es va duent a
terme la generalitzacid i consolidacio a nivell de centre. En I'etapa de consolidacié es van
prenent decisions amb relacié a la incorporacié de 'aprenentatge cooperatiu en les matéries
i etapes educatives. La Comissié d’aprenentatge cooperatiu del centre i 'Equip directiu —a
peticio de professorat— estableixen els cursos i matéries on el professorat esta exempt
d’ensenyar, utilitzar i avaluar I'aprenentatge cooperatiu, segons els criteris del Programa
CA/AC. Les materies i cursos que estan exempts soén els seguents: la materia de projectes
interdisciplinaris de 1r, 2n, 3ri 4t d'ESO; les matéries optatives de 4t ’'ESO i de 1r de BAT. |
totes les matéries de 2n de BAT. Aquest aspecte és rellevant en la recerca perqué aquest
topall —de matéries i grups classe— no hi és en el Programa CA/AC. Aquest indica
'organitzacié de I'activitat docent mitjancant I'aprenentatge cooperatiu com una forma
habitual i central de treball a l'aula i que s’incorpora en totes les etapes educatives del

centre.

D’altra banda, 'aplicacié del Programa CA/AC hauria de suposar canvis en I'organitzacio de
I'activitat educativa amb estructures cooperatives i millores en el procés d’E-A. | amb aixo,

el centre s’inicia en les practiques educatives de I'index d’Inclusié (Booth i Ainscow, 2006).

Es per aixd que centrem la investigacié en identificar alguns canvis que es produeixen en
I'activitat educativa a l'aula; i quines millores identifica el professorat amb relacio al procés
d’E-A de tot 'alumnat, i en especial de I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la

participacio.

3.3.3. Grup de professors participants en la recerca

El grup de professors informants ha estat seleccionat prenent en consideracié els criteris

d’homogeneitat i heterogeneitat que presentem a continuacio:

Pel que fa a la homogeneitat, tots els informants s6n membres de I'equip docent a jornada

completa (24 h. lectives) i amb contracte laboral indefinit.
Pel que fa a la heterogeneitat, hem contemplat els aspectes segients:

— casos extrems amb relacid a I'aplicacio del Programa CA/AC (professorat que aplica
estructures cooperatives en més temps de classe i professorat que n’aplica en

menys).

— casos amb formacié, motivacio i implicacié diverses: professorat amb formacio previa

en aprenentatge cooperatiu; amb motivacié verbalitzada i amb responsabilitat

78



Disseny de la recerca

assignada en la coordinacié de la formaci6-assessorament; i professorat sense

formacio previa ni responsabilitat assignada en la formaci6-assessorament.
— casos de varietat de matéries (professorat de tots els departaments didactics)

— casos de diferents nivells educatius: professorat que imparteix classes a ESO i algun

curs de Batxillerat i professorat que imparteix classes només a ESO (1r, 2n, 3r i 4t).

A continuacio6 presentem els set professors del quals recollim dades.

Tenim dades d’'una professora de 'ambit de llenglies estrangeres; una de I'ambit matematic;
una de I'ambit d’Educacié Fisica; una de I'ambit de les ciéncies socials; una de I'ambit

linguistic; i d’'un professors de I'ambit cientific i un de 'ambit tecnologic.

En quant a les etapes en les que imparteixen la docéncia sén a 1r cicle i 2n cicle ESO —
fonamentalment— i de manera forca regular. | a 2n cicle dESO i BAT també —
fonamentalment, i de manera for¢ca regular. Entenem per fonamentalment, el fet que
imparteixen classes a només cursos de 1r cicle, de 2n cicle o de BAT. Aixi mateix entenem
per forca regular, el fet que hi hagi pocs canvis d’un curs a un altre. No obstant aixo6 si que hi
ha canvis en matéries i cursos dins d’'una mateixa etapa; la qual cosa és un aspecte a

considerar en I'analisi de la generalitzacio de I'aprenentatge cooperatiu de cada professor.

3.4. Instruments i procés de recollida de dades

En aquest apartat presentem els instruments que s’han utilitzat per la recollida de dades,
que ens permeten descriure I'assoliment dels objectius de la recerca i validar les preguntes

de la investigacié que hem esmentat mes amunt.

Per a cada objectiu es descriuen els instruments dels quals s’han extret dades, es comenta
el seu origen i el procés de recollida de les dades. Encara que pel que fa al Objectius 2 i 3
es fan servir els mateixos instruments, en la descripcié de I'is dels instruments es detalla
com es van recollir i seleccionar les dades relatives a la validacié de les preguntes de

cadascun dels objectius.

Es important esmentar que un numero important d’aquests instruments (tres de cinc) son
instruments que fa servir el professorat per la planificacio i el seguiment de la seva activitat

educativa i només dos, son creats ad hoc per a la recerca.
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3.4.1. Instruments i procés de recollida de dades per I'Objectiu 1.

Per recollir les dades que ens permeten contrastar i validar les pregunta de I'Objectiu
1.Descriure el desenvolupament del Programa CA/AC en [l'organitzaci6 de [Iactivitat
educativa a 'aula amb estructures cooperatives, utilitzem els instruments seguents: El Pla
individual de generalitzacié CA/AC i la Valoracio CA/AC en la programacio d’aula. Ambdos
instruments s6n documentacié de centre que genera el professorat en el dia a dia de la

tasca educativa a l'aula.

3.4.1.1. El Pla individual de generalitzacié CA/AC

L’instrument Pla individual de generalitzacié (CA/AC) (Annex 1) és un document elaborat per
la Comissié d’aprenentatge cooperatiu del centre —anomenat Temporitzacié CA/AC—; per a
les etapes de generalitzacié i de consolidacié. | té com objectiu recollir la previsié, quant a
organitzacié d’activitat educativa amb estructures cooperatives de cada professor, en les
mateéries i cursos que imparteix en aquell curs escolar. Es un document adaptat del Pla de
Generalitzacio-CIFE-GRAD (Annex 2) que a diferéncia d’aquest no reflecteix el Pla de
generalitzacié del grup classe. Aquest Pla de Generalitzacié és presentat pel coordinador de
centre del Seminari sobre aprenentatge cooperatiu del centre en la sessi6 10 de I'etapa
d’introduccio, i el professorat el completa en base a la Sessi6é 6a i 6b (Pujolas i Lago, 2011a)
on es proposa la sequenciacié d’estructures cooperatives simples en la Unitat didactica; i

'avaluacio d’aquestes Unitats didactiques.

El Pla individual de generalitzaci6 (CA/AC) ofereix les dades de la previsié general, amb
relaci6 al nombre de matéries i grups classe on el professor preveu realitzar activitat
educativa cooperativa d’aquell curs i ofereix dades de previsié en I'organitzacié d’activitat
educativa amb estructura cooperativa en cada matéria. Essent les dades seglents: nom i
hores setmanals de la matéria; percentatge d’hores reals de la matéria; nombre d’unitats
didactiques; percentatge de temps programat amb estructures cooperatives i modalitat de
distribucié de les estructures cooperatives (unitat didactica fixa; o abans, inici, durant i final

d’'una unitat; o unitats alternades).

3.4.1.2. La valoraciéo CA/AC en la programacié d’aula

L’instrument Valoracié CA/AC en la programacio d’aula (Annex 3) és un document elaborat
pels departaments didactics i la Comissi6 CA/AC del centre; i té per objectiu facilitar al
professorat la recollida d’evidéncies a l'aula amb relaci6 a l'organitzacié de [activitat
educativa amb estructures cooperatives, al llarg de cada curs de les etapes d’introduccio, de

generalitzacié i de consolidacio.
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Aquest instrument recull les dades de previsio i les dades de realitzacio de I'organitzacio de
I'activitat educativa amb estructures cooperatives. De manera que, per una banda s’obtenen
dades sobre les matéries i grups classe on cada professor ha utilitzat estructures
cooperatives. Per altra banda, i amb relaciéo a una matéria, s’'obté el percentatge de temps
d’'una matéria programat amb estructures cooperatives. Aixi mateix, recull el nombre de
sessions previstes i el nombre de sessions realitzades; el nom i nombre d unitats
didactiques; el tipus d’activitat realitzada —amb el nom de l'estructura i el moment de la

unitat didactica en qué s'utilitza.

3.4.2. Instruments i proces de recollida de dades per I'Objectiu 2 i 'Objectiu 3.

3.4.2.1. Questionari inicial

L’instrument Questionari inicial (Annex 4) és el document que el Programa CA/AC presenta
en l'etapa d’introduccié del procés de formacio-assessorament, a la Sessié 2: Presentacio

del Marc Teoric Il, en el que es presenta.

El professorat respon aquest Questionari després de la Sessio 2: Presentacié general Marc
Teoric Il en el que es repassen els continguts exposats del Marc Teoric |; es presenta la web

del Programa CA/AC http://cife-ei-caac.com; i s’inicia 'explicacié de '’Ambit A: La cohesi6 de

grup; 'Ambit B: El treball en equip com recurs, i 'Ambit C:El treball en equip com a
contingut. També es presenta el Questionari inicial de forma andnima, que cada professor
contesta accedint a la web del Programa CA/AC mitjangant el codi que cada centre té per
poder accedir als seus materials. La informacid que reporta aquest qlestionari fa referéncia
a la descripcid d’alguna activitat o practica que el professorat hagi realitzat a l'aula, i que
estigui relacionada amb I'aprenentatge cooperatiu; aixi com a la descripcié de dificultats en
el procés d’ensenyament-aprenentatge que es poden superar amb la introduccié de
l'aprenentatge cooperatiu i les millores en la practica educativa que I'aprenentatge

cooperatiu pugui contribuir a incorporar.

Llavors es fa una posada en comu d’experiéncies dutes a terme compartint les reflexions

dels autoinformes realitzats, segons els criteris presentats en el Programa CA/AC.

De cara a la recerca, i donat el caracter anonim d’aquest document, s’ha demanat al
professorat participant en la recerca que ens el mostri, per a poder-lo identificar i codificar; i
aixi poder vincular les aportacions d’aquest instrument a les que aporta el mateix professor

en altres instruments.

81


http://cife-ei-caac.com/

Disseny de la recerca

3.4.2.2. Entrevista semiestructurada

L’instrument Entrevista semiestructurada (Annex 5) és un dels documents elaborats ad hoc,

per aquesta recerca. Es realitza al final de I'etapa de consolidacié.

L’entrevista ens permet accedir a la informacié de forma directa i flexible; perquée
I'investigador pot interactuar amb la persona entrevistada i oferir els aclariments necessaris
per respondre les preguntes que la recerca planteja. Tanmateix, cal tenir en compte, per una
banda, que I'entrevistador no pot garantir la validesa de les respostes; i per altra , el biaix de
I'entrevistador (Ledn i Montero, 2004), per la qual cosa es fa necessaria la transcripcio literal

de les entrevistes enregistrades.

La informacio que reporta aquest instrument fa referéncia a la valoracié del professorat amb
relacié al desenvolupament del Programa CA/AC i | les aportacions de millora en el procés
d’ensenyament i aprenentatge de tot I'alumnat, i de l'alumnat que troba més barreres a
I'aprenentatge i la participacio.

En primer lloc, es pregunta al professorat sobre qlestions relacionades amb la incidéncia
del Programa CA/AC en els aspectes docents del procés d’E-A: presentacioé de continguts, i
modalitats de tasques d’aprenentatge de I'alumnat i avaluaci6. En segon lloc, es pregunta
sobre aspectes relacionats amb la incidéncia en l'alumnat: cohesié de grup-classe;
participacié de I'alumnat en les activitats d’aprenentatge; interaccié entre alumnat; interaccio
entre alumnat i professorat; i resultats d’aprenentatge. En tercer lloc, es pregunta per la
incidéncia del Programa CA/AC en l'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la
participacio. | finalment, es planteja una questio oberta amb relacié a la contribucié de
millora que el Programa CA/AC aporta en la planificacid, el desenvolupament i 'avaluacio de
la tasca docent.

Aquesta entrevista es realitza de manera individual i presencial, al final de I'etapa de
consolidacié i les respostes son la base per al grup de discussié que presentem a

continuacio.

3.4.2.3. Grup de discussio

Els grups de discussié, generalment, estan formats per entre set i deu persones, similars
entre si; a qui es plantegen els proposits de I'estudi. Cal tenir en compte que les persones
d'una mateixa organitzacié poden estar responent en funcid d’experiéncies, fets o
discussions anteriors; i la familiaritat pot influir en 'omissié d’algunes aportacions. També cal

considerar la familiaritat entre I'entrevistador i els participants (Krueger, 1991).
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Aixi doncs, el grup de discussié ha estat format per les set persones informants de la
recerca i moderat per un investigador del GRAD-UVIC UCC. La investigadora hi és present,

Unicament, per enregistrar la informacié que es va exposant.

Per centrar el tema de la recerca, i tenint en compte els criteris de familiaritat entre els
informants, el moderador ha anat dirigint la discussié en base a les preguntes que cada
component del grup havia respost en I'entrevista préviament realitzada; i de la qual s’ha

facilitat la transcripcio individual a cada participant.

El grup de discussioé (Annex 6) és el segon document ad hoc on es recullen les aportacions
que el professorat realitza durant la conversa guiada, que té lloc al final de I'etapa de
consolidaci6 i després de les entrevistes personals semiestructurades. Es du a terme, de
forma presencial, amb els set professors informants. En un primer moment de presentacio,
el moderador del grup explica l'objectiu del grup de discussio, les instruccions de
funcionament i coordina la presentacié del components del grup. En un segon moment
inicia una roda d’intervencions, segons les instruccions donades préviament, de manera que
cada professor pugui completar o matisar les aportacions de les Entrevistes

semiestructurades, o afegir-n’hi de noves.

3.5. Instruments i criteris d’analisi de les dades

En aquest apartat presentem els instruments que hem elaborat per fer una analisi
descriptiva de les dades que ha generat la recerca; els resultats de la qual il-lustren I'analisi

gualitativa que presentem.

Segons Stake (1998) I'estudi del cas té interés especific i un interés general; perqué I'analisi
i la interpretacié han de donar sentit al cas estudiat, i segurament n’hi haura altres en algun
lloc. En aquesta linia, segons Ledén i Montero (2004), en les fonts d’informacio, cerquem
aguells continguts que es repeteixen i permeten categoritzar les dades recollides per establir
relacions entre els elements observats en el cas. Llavors, aquestes relacions es formulen
com a valides per tots els casos similars amb les que es pot fer una generalitzacio de tipus

proposicional.

En el cas que ens ocupa, i per analitzar les dades de I'Objectiu 1 hem plantejat cinc

dimensions d’analisi en les que es quantifiquen les dades obtingudes en la recerca.

Per cadascuna d’aquestes dimensions hem establert una gradacié d’assoliment per intervals
que permeten establir relacions dins de l'objectiu; com ara la identificacid del grau

d’assoliment de cadascuna de les dimensions esmentades.
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Hem assignat unes puntuacions a aquests intervals, de manera que permeten establir
relacions entre els elements observats en els tres objectius; com ara la identificacio de

diferents «perfils de professorat».

Per analitzar les dades de I'Objectiu 2 i de I'Objectiu 3 hem plantejat també cinc dimensions

d’analisi, amb subdimensions i indicadors; on es quantifiquen les dades recollides.

En cadascuna de les dimensions es sumen les frequencies dels indicadors en valors
absoluts i es calcula el seu valor percentual sobre el total de freqiiéncies de totes les
dimensions. Aixi mateix, en cadascuna de les dimensions, es sumen les freqiiéncies dels
indicadors de cada subdimensi6é i es calcula el seu valor percentual sobre el total de
freqliéncies de la dimensid. Llavors aquests valors percentuals permeten establir relacions
dins I'objectiu, entre les dimensions i entre les subdimensions. Aixi mateix, les frequéncies
dels indicadors en valors absoluts ens permeten identificar la distribucié de frequencies entre

les subdimensions i entre les dimensions.

Tanmateix, en cadascun dels professors, I'analisi dels valors absoluts permet identificar la
distribucié de frequéncies entre els indicadors, les subdimensions i les dimensions. Hem
assignat uns intervals per a aquests valors absoluts; i a cada interval hem assignat una
puntuaci6. De manera que aquestes puntuacions permeten establir relacions entre els
elements observats en els tres objectius; amb aquestes puntuacions es poden identificar

diferents «perfils de professorat», tal com hem esmentat més amunt.

3.5.1. Fase d’elaboracio i validacio dels criteris d’analisi de les dades

La tasca principal, en els estudis intrinsecs de casos, és arribar a entendre el cas; i ho fem
mitjancant la descoberta de relacions, la indagacio en els temes i la suma de dades

categoriques (Stake, 1998).

En aquest sentit, en primer lloc, amb les dades obtingudes, busquem continguts recurrents i
rellevants —amb relacié al marc tedric— per elaborar unes categories d’analisi, que

permetin posar amb relacié alguns aspectes en cadascun dels objectius de la recerca.

3.5.2. Procés de categoritzacio i analisi de les dades obtingudes per a
'Objectiu 1.

Segons el procés de formacié-assessorament del Programa CA/AC esmentat més amunt
(Pujolas i Lago, 2011a) identifiquem cinc dimensions d’analisi que permeten respondre a la
descripcio del desenvolupament del Programa CA/AC en les dimensions de 'organitzacié de

I'activitat educativa a 'aula amb estructures cooperatives.
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Per una banda, i d’'acord amb el marc tedric esmentat, determinem que les dimensions
unitats didactiques organitzades amb estructures cooperatives; incorporacié d’estructures
cooperatives complexes a les unitats didactiques; matéries on s’utilitzen estructures
cooperatives; grups classe on s'utilitzen estructures cooperatives; i temps de classe
organitzat amb estructura cooperativa; son les dimensions que permetran identificar el grau

de desenvolupament del Programa CA/AC en I'organitzacio de 'activitat educativa a l'aula.

D’altra banda, les dades que ofereixen els instruments: Pla individual de generalitzacio
CA/AC i Valoracid6 CA/AC en la programacié d’aula, permeten analitzar les dades de
planificacié de l'activitat educativa a I'aula amb estructures cooperatives i contrastar amb les
dades de realitzacio. Llavors, establim una dimensié d’analisi, que ens permet assegurar
que les dades que analitzem soén d’activitat realitzada i no només programada. Aquesta
dimensié 'anomenem coheréncia entre el temps d’activitat cooperativa programat i el temps

realitzat.

A continuacié presentem els instruments d’analisi en cada dimensié d’analisi, en els que es
poden identificar els graus de desenvolupament de cada dimensio i els tipus d’evolucié de
les dimensions al llarg de les etapes d’introduccid, de generalitzacié i de consolidacioé. De
manera que es pot descriure el grau de desenvolupament de l'organitzacié de l'activitat
educativa a laula amb estructures cooperatives i els «perfils de professorat» que
s’identifiquen segons el desenvolupament d’aquestes dimensions. Les dades analitzades
permetran suggerir, en la linia del que proposen Booth i Ainscow (2006), el grau amb el que

el desenvolupament del Programa CA/AC s’incorpora al centre com una practica inclusiva.

3.5.2.1. Unitats didactiques organitzades amb estructures cooperatives

La dimensioé unitats didactiques organitzades amb estructures cooperatives esta amb relacié
al que proposen Pujolas i Lago (2011a) per a I'etapa de generalitzacié. Que es passi, en el
primer trimestre, de dues unitats didactiques amb estructures cooperatives simples a totes
les unitat didactiques d’aquella area i en alguna activitat d’'una altra; i en el seglent trimestre

es desenvolupara en les unitats didactiques d’aquestes dues arees.

Entenent la distincio, que fan els autors citats, entre unitats didactiques estandard (amb
estructures cooperatives simples en quatre moments de la unitat) i unitats didactiques
singulars (amb estructures cooperatives complexes); comptabilitzem el nombre d’unitats

didactiques amb estructures cooperatives, siguin simples o complexes.

Llavors, segons les dades recollides en l'instrument Valoracio CA/AC en la programacié

d'aula, en les que el professorat consigna, unicament, estructures cooperatives en tres
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moments de la UD (inici, durant i final) i no en quatre (com proposen els autors citats),
convenim que considerarem unitats didactiques organitzades amb estructures cooperatives
aguelles que tinguin estructures cooperatives simples, en almenys tres moments de la unitat
didactica; les que tinguin unitats didactiques amb tres 0 més estructures en algun moment

de la unitat didactica; o les unitats didactiques amb estructures cooperatives complexes.

Llavors, considerant el total d'unitats didactiques (UUDD)' d’una matéria com el 100%;
s’estableix la gradaci6 que es mostra a la Taula 3.1. de manera que es pot ubicar el
professorat en el grau de desenvolupament corresponent a I'etapa.

Taula 3.1. Unitats didactiques amb tres 0 més estructures cooperatives en algun moment de la unitat didactica o
unitats didactiques amb estructures cooperatives complexes

Professor Professor Professor
Grau de Rang
desenvolupament introduccié | generalitzacié | consolidacio
81%-100% d’Unitats didactiques. (El maxim
Molt alt h , o h
previst per a I'etapa o fins i tot superior)
Alt 61%-80% d’Unitats didactiques. (Molt
aproximat al que es preveia per a I'etapa)
. 41%-60% d’Unitats didactiques. (Al voltant
Intermedi ; )
del que es preveia per I'etapa)
Baix 21%-40% d’Unitats didactiques. (Inferior al
que es preveia per 'etapa)
. <20% d’'Unitats didactiques. (Molt inferior al
Molt baix . ,
que es preveia per I'etapa)

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar», de Pere Pujolas y José R.Lago, 2009,pp.231-
232. A les columnes Professor es fa constar els professors que assoleixen el grau corresponent a l'etapa
d’introduccid, de generalitzacio i de consolidacio.

3.5.2.2. Incorporacio6 d’estructures cooperatives complexes a les unitats didactiques.

Descrivim la dimensié incorporacié d’estructures cooperatives complexes en les unitats
didactiques amb relaci6 al que indiquen Pujolas i Lago (2011a). En letapa de
generalitzacio,—que es desenvolupa al llarg dels tres trimestres d’'un curs escolar—; en
cadascun d’ells augmenta la generalitzacio, de manera que en el segon trimestre de 'etapa

de generalitzacié es passa de treballar només amb estructures simples a la introduccié de

18 Utilitzem I'expressié abreviada UUDD indistintament a unitats didactiques
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les estructures complexes. Per la qual establim la gradacio, segons es mostra a la Taula
3.2.

Taula 3.2. Incorporacioé d’estructures cooperatives complexes

Grau de Professor Professor

ESENVOIlpAEN generalitzacio consolidacio

GENENERALITZACIO=2 estructures
cooperatives complexes

CONSOLIDACIO=3 0 més estructures
cooperatives complexes

Molt alt

(El maxim previst per I'etapa)

GENERALITZACIO=1 estructura
cooperativa complexa

CONSOLIDACIO=3 0 més estructures

Alt ;
cooperatives complexes

(Molt aproximat al que es preveia per
I'etapa)

GENERALITZACIO=1 estructura
cooperativa complexa

Intermedi CONSOLIDACIO=2 estructures
cooperatives complexes

(Al voltant del que es preveia per I'etapa)

GENERALITZACIO=1 estructura
cooperativa complexa

Baix CONSOLIDACIO=1 estructura cooperativa
complexa

(Inferior al que es preveia per I'etapa)

GENERALITZACIO=0 estructura
cooperativa complexa

Molt baix CONSOLIDACIO=1 estructura cooperativa
complexa

(Molt inferior al que es preveia per 'etapa)

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar», de Pere Pujolas y José R.Lago, 2009,pp.242.
A les columnes Professor es fa constar els/les professors que assoleixen el grau corresponent a I'etapa de
generalitzacio i consolidacio.

3.5.2.3. Matéries on s’utilitzen estructures cooperatives

Descrivim 'augment de materies on el professor utilitza estructures cooperatives amb relacio
al model d’aplicacié sistematica i progressiva en noves arees o grups, del Programa CA/AC,
pel qual, el professor, a I'etapa d’introduccid, utilitza estructures basiques; i a partir de les
seves valoracions, inicia la planificacid6 d’'una aplicacid6 més sistematica i progressiva. De
manera que en l'etapa de generalitzacio, aplica les activitats d’aprenentatge cooperatiu que

ha realitzat en I'etapa d’introduccid, aplicant-les en altres unitats didactiques diferents, i
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aplicant de manera sistematica en noves arees. En l'etapa de consolidacid, organitza
I'activitat docent mitjancant I'aprenentatge cooperatiu com una forma habitual i central de

treball a I'aula.

Llavors, en base al que proposen els autors, el 100% de les arees (a partir d’ara materies)
son totes les que el professor té assignades en el seu horari lectiu d’aquell curs. No obstant
aixo, i segons els criteris de centre en I'aplicacié del Programa CA/AC, exposats més amunt,
el 100% de matéries son totes les que imparteix el professor, excepte si sén algunes d’ESO i
algunes de Batxillerat i totes les de 2n de Batxillerat. Aquest topall és individual per cada
professor, segons la distribuci6 de matéries que tingui assignades a cada curs; llavors ho
distingim, tal com es pot observar en la Taula 3.3.

Taula 3.3. Materies on s'utilitzen estructures cooperatives.

Grau de Rang Professor que assoleix Professor que
desenvolupament el grau en mateéries a assoleix el grau en
I'etapa de consolidacio matéries a I'etapa

(criteris CA/AC) de consolidacio
(criteris centre)

Molt alt 81%-100% de materies. (El maxim
previst per a I'etapa o fins i tot superior)

Alt 61%-80% de matéries. (Molt aproximat
al que es preveia per a I'etapa)

Intermedi 41%-60% de materies. (Al voltant del
que es preveia per I'etapa)

Baix 21%-40% de matéries. (Inferior al que
es preveia per I'etapa)

Molt baix <20% de materies. (Molt inferior al que
es preveia per I'etapa)

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar», de Pere Pujolas y José R.Lago, 2009,pp.231-
232. A la columna Professor que assoleix el grau en matéries a I'etapa de consolidacié es fa constar els/les
professors que assoleixen el grau corresponent. A la columna Professor que assoleix el grau en grups a I'etapa
de consolidacio es fa constar els/les professors que assoleixen el grau corresponent.

3.5.2.4. Grups classe on s’utilitzen estructures cooperatives

Descrivim 'augment de grups classe on el professor utilitza estructures cooperatives, amb
relacié al model d’aplicacioé sistematica i progressiva en noves arees o grups, del Programa
CA/AC, pel qual, el professor, a I'etapa d’introducci6, utilitza estructures basiques i a partir
de les seves valoracions, inicia la planificacié d’'una aplicacié més sistematica i progressiva.
De manera que en l'etapa de generalitzacio, aplica les activitats d’aprenentatge cooperatiu

que ha realitzat en I'etapa d’introduccio, aplicant-les en altres grups diferents; i en I'etapa de
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consolidacié, organitza 'activitat docent mitjangant I'aprenentatge cooperatiu com una forma

habitual i central de treball a 'aula.

Llavors, en base al que proposen els autors, els criteris de centre en I'aplicacié del Programa
CA/AC, exposats més amunt, el 100% de grups son tots els que imparteix el professor,
excepte si sén alguns d’ESO i alguns de Batxillerat i tots els de 2n de Batxillerat. Aquest
topall és individual per cada professor, segons I'assignacié de grups que tingui assignats a
cada curs; llavors ho el 100% de grups soén tots els que el professor té assignats en el seu
horari lectiu d’aquell curs. No obstant aixo, i segons els criteris de centre en l'aplicacié del
Programa CA/AC, exposats més amunt, el 100% de grups classe és el topall individual de la
distribucié horaria de cada professor. | ho distingim, tal com es pot observar en la Taula 3.4.

Taula 3.4. Grups classe on s’utilitzen estructures cooperatives.

Grau de Rang Professor que Professor que
desenvolupament assoleix el grau en assoleix el grau
grups a l'etapa de en grups a
consolidacio I'etapa de
consolidacio

(criteris CA/AC)
(criteris centre)

Molt alt 81%-100% de grups. (El maxim previst per
a I'etapa o fins i tot superior)

Alt 61%-80% de grups. (Molt aproximat al que
es preveia per a I'etapa)

Intermedi 41%-60% de grups. (Al voltant del que es
preveia per I'etapa)

Baix 21%-40% de grups. (Inferior al que es
preveia per I'etapa)

Molt baix <20% de grups. (Molt inferior al que es
preveia per I'etapa)

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar», de Pere Pujolas y José R.Lago, 2009,pp.231-
232. A la columna Professor que assoleix el grau en matéries a I'etapa de consolidacio es fa constar els/les
professors que assoleixen el grau corresponent. A la columna Professor que assoleix el grau en grups a l'etapa
de consolidacio es fa constar els/les professors que assoleixen el grau corresponent.

3.5.2.5. Temps de classe organitzat amb estructura cooperativa®’

Per tal de descriure la dimensié Temps de classe organitzat amb estructura cooperativa cal
matisar que I'expressio temps de classe es refereix a percentatge de sessions de classe

organitzades amb estructura cooperativa en la programacio anual d’'una materia.

I utilitzem el concepte “estructura cooperativa” per referir-nos a I'activitat cooperativa que inclou aprenentatge
de continguts i activitat de seguiment de I'equip.
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Llavors, el grau de desenvolupament de la dimensié temps de classe organitzat amb
estructura cooperativa, el descrivim amb relaci6 a l'aspecte quantitatiu del grau de
cooperativitat exposat més amunt per Pujolas (2008) i pel qual es quantifica el percentatge
de temps que l'alumnat hauria de treballar en equip dintre d’'una unitat didactica per poder
assegurar la participacio activa dels estudiants. L’autor indica que, com a minim, un 40%
dels segments d'activitat a l'aula han de ser segments d’activitat «protagonitzada»
fonamentalment per 'alumnat (a partir d’ara AA) i el 60% d’aquests segments haurien de ser
d’activitat de tipus cooperatiu (a partir d’ara AAC). Segons aquest model, en una sessié de
60 minuts, en dos segments de 15 minuts d’AA, hi podria haver 12 minuts d’AA (o un 20%) i
18 d’AAC (o un 30%), essent un 50% de temps de la sessio.

Llavors considerem que el 50% de les sessions amb AA i AAC assegura la participacio dels
estudiants i I'estructura cooperativa de l'activitat. A la Taula 3.5 presentem els criteris amb
els quals s’identifica el grau de desenvolupament de la dimensié: temps de classe organitzat

amb estructura cooperativa.

Taula 3.5. Temps de classe organitzat amb estructura cooperativa

Grau de Rang Professor Professor Professor
desenvolupament introduccié | generalitzacié | consolidacio

36%-50% del temps de classe. (El
Molt alt maxim previst per a I'etapa o fins i
tot superior)

26%-35% del temps de classe. (Molt
Alt aproximat al que es preveia per a
I'etapa)

16%-25% del temps de classe. (Al
Intermedi voltant del que es preveia per
I'etapa)

6%-15% del temps de classe.
Baix (Inferior al que es preveia per
I'etapa)

<5% (Molt inferior al que es preveia

Molt baix ,
per I'etapa)

Nota: Adaptat de «9 idees clave. El aprendizaje cooperativo», de Pere Pujolas 2008,p.109. A les columnes
Professor es fa constar els/les professors que assoleixen el grau corresponent a l'etapa d’introduccio,
generalitzacio i consolidacio.
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3.5.2.6. Coheréncia entre el temps d’activitat cooperativa programat i el temps realitzat.

Descrivim aqui la dimensié Coheréncia entre el temps d’activitat cooperativa programat
(percentatge de sessions de classe organitzades amb estructura cooperativa) i el temps

(percentatge de sessions de classe organitzades amb estructura cooperativa) realitzat.

Descrivim la dimensié Coheréncia entre el temps d’activitat cooperativa programat i el temps
realitzat amb relacié al model d’analisi de coheréncia logica de Riera (2010), exposat més
amunt; pel qual I'autora analitza el grau de coheréncia global entre el «model tedric» i
«model empiric» del Programa CA/AC (Ambit A, Ambit B i Ambit C) i poder-ne considerar els

seus efectes.

En aquesta recerca considerem el «model teoric» com el temps d’activitat cooperativa
programat (a partir d'ara TP) i el «model empiric» com el temps d’activitat cooperativa
realitzat (a partir d’ara TR); i aixi poder analitzar el grau amb qué es segueix efectivament el

temps de classe d’una matéria programat amb estructura cooperativa.

Llavors, considerem que la situacié que mostra total ajustament entre el temps programat
(TP) i el temps realitzat (TR) se’'ns representa amb una diferéncia de temps igual a zero; i
per la qual hi ha una grau de coheréncia molt alt. A mida que la diferéncia de temps es
distancia de zero, disminueix el grau de coheréncia, segons es mostra en la Taula 3.6.
D’altra banda, si el professor realitza més temps del programat, I'identifiquem com a grau de
coheréncia positiu; i si en realitza menys del programat lidentifiquem com a grau de

coheréncia negatiu.

Els instruments de mesura que ens aporten aquestes dades son el Pla individual de

generalitzacié CA/AC i la Valoracié CA/AC en la programacio d’aula.
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Taula 3.6. Coheréncia entre el temps d’activitat cooperativa programat i el temps realitzat

Grau de coheréncia Rang Professors Professors
generalitzacio consolidacio

Molt alt; TP-TR =0 Diferéncia de 0 punts percentuals entre
temps programat i temps realitzat

Alt positiu: TP-TR=+1,+2 Diferéncia d’entre 1 i 2 punts percentuals
més entre el temps programat i el temps

realitzat
Intermedi positiu: TP- Diferéncia d’entre 3 i 4 punts percentuals
TR=+3,+4 més entre el temps programat i el temps
realitzat
Baix positiu: TP- Diferéncia d’entre 5 i 6 punts percentuals
TR=+5,+6 més entre el temps programat i el temps
realitzat
Molt baix positiu: TP- Diferéncia de 7 o més punts percentuals
TR=+7, 0 més més entre el temps programat i el temps
realitzat

Alt negatiu: TP-TR=-1,-2 Diferéncia d’entre 1 i 2 punts percentuals
menys entre el temps programat i el temps

realitzat
Intermedi negatiu: TP- Diferéncia d’entre 3 i 4 punts percentuals
TR=-3,-4 menys entre el temps programat i el temps
realitzat
Baix negatiu: TP-TR=-5,- Diferéncia d’entre 5 i 6 punts percentuals
6 menys entre el temps programat i el temps
realitzat
Molt baix negatiu: TP- Diferéncia de 7 o més punts percentuals
TR=-7, 0 més menys entre el temps programat i el temps
realitzat

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar» Programa CA/AC. Avaluacié d'un programa
didactic per ensenyar a aprendre de manera cooperativa», de Gemma Riera, 2010,p.254. A la columna Nombre
de Professors generalitzacid es fa constar els professors que assoleixen el grau corresponent a l'etapa de
generalitzacié. A la columna professors consolidaci6 fa constar els professors que assoleixen el grau
corresponent a I'etapa de consolidacid.

3.5.2.7. Evolucié de I'organitzacio de I'activitat a 'aula amb estructures cooperatives

Descrivim l'evolucié del conjunt de les dimensions al llarg de les etapes d’introduccid,
generalitzacié i consolidacid, en base un model elaborat ad hoc per categoritzar els tipus
d’evolucié. De manera que establim tres tipus d’evolucié: progressio, estabilitzacio i
regressio; i en cadascun d’aquests tipus es dona de manera continua o oscil-lant al llarg de

les tres etapes, tal com es detalla en la Taula 3.7.
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Valor Descripcio 1.Percentatge d’ UU 2.Freqiiéncia d’ 3.Percentatge de 4. Percentatge de 5.Percentatge de
DD organitzades amb estructures matéries amb grups classe amb | temps de classe amb
estructures cooperatives estructures estructures estructura
cooperatives. complexes cooperatives cooperatives cooperativa
Progressié Augmenta el percentatge de desenvolupament de la dimensié
continua a I'etapa de generalitzacio i a I'etapa de consolidacié; de
manera que el percentatge de I'etapa posterior és superior al
grau de I'etapa anterior
Progressié Augmenta el percentatge de desenvolupament de la
oscil-lant dimensio, a I'etapa de generalitzacié o a I'etapa de

consolidacié, de manera que el percentatge de I'etapa
posterior és superior, igual o inferior al de I'etapa anterior;
essent a consolidacié superior al d’introduccio.

Estabilitzacié
continua

Manté el percentatge de desenvolupament de la dimensio, a
I'etapa de generalitzacio i a I'etapa de consolidacié. de
manera que el percentatge de I'etapa posterior és igual al
valor de 'etapa anterior.

Estabilitzacié

Manté el percentatge de desenvolupament de la dimensio, a

oscil-lant I'etapa de generalitzacié o a I'etapa de consolidacié, de
manera que el percentatge de I'etapa posterior és superior,
igual o inferior al de I'etapa anterior; essent a consolidacio

igual gue ha introduccid.
Regressio Disminueix el percentatge de desenvolupament de la
continua dimensio, a I'etapa de generalitzacio i a I'etapa de
consolidacio, de manera que el percentatge de I'etapa
posterior és menor que el de I'etapa anterior.
Regressié Disminueix el percentatge de desenvolupament de la
oscil-lant dimensio, a I'etapa de generalitzacié o a I'etapa de

consolidacio, de manera que el percentatge de I'etapa
posterior és superior, igual o inferior al de I'etapa anterior,
essent a consolidacié inferior al d’introduccié.

Nota: A la columna Descripcid es fa constar I'element quantitatiu de cada etapa i la relacioé d’aquest amb el mateix a I'etapa anterior i amb I'etapa posterior. -A la columna 1.es
fa constar cada professor i el percentatge de temps que utilitza en una materia en les etapes d’introduccid, de generalitzacio i consolidacié. -A la columna 2 es fa constar cada
professor i el percentatge d’unitats didactiques d’ una matéria organitzades amb estructures cooperatives en les etapes d’introduccié, de generalitzacié i consolidacié. -A la
columna 3. es fa constar cada professor i la freqiiéncia d’estructures cooperatives complexes que utilitza en les etapes d’introduccio, de generalitzacié i consolidacié. -A la
columna 4 es fa constar cada professor i el percentatge de matéries on aplica estructures cooperatives en les etapes d’introduccid, generalitzacio i consolidacio. -A la columna

5 es fa constar cada professor i el percentatge de grups classe on aplica estructures cooperatives en les etapes d’introduccié, generalitzacio i consolidacié.
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3.5.2.8. Desenvolupament de I'organitzacio de l'activitat a 'aula amb estructures

cooperatives

Per tal de poder tenir una visié conjunta del grau de desenvolupament de les diferents

dimensions, elaborem uns criteris ad hoc que es presenten a la Taula 3.8. De manera que

introduint el grau de desenvolupament de cadascuna de les dimensions es pot tenir la visié

de conjunt. D’altra banda, adjudicant un valor a cadascun dels nivells, obtenim un grau de

desenvolupament en cadascuna de les dimensions; que també utilitzem en els «perfils del

professorat», que presentem a continuacio.

Taula 3.8. Desenvolupament de I'organitzacié de I'activitat educativa a I'aula amb estructures cooperatives

Nivells de desenvolupament

Dimensions
de l'organitzacio
de l'activitat educativa

a l'aula amb estructures

Nivell alt

Gairebé tots els
casos,

o tots,

es troben en un
grau:

el maxim previst
per I'etapa,

molt aproximat o

al voltant.

Nivell intermedi.

Una mica més de

la meitat, més de

la meitat o quasi
la meitat

es troben en un
grau:

el maxim previst
per I'etapa,

molt aproximat o

al voltant.

Nivell baix.
A)Alguns casos o algun,
es troben en un grau:

el maxim previst per
I'etapa,

molt aproximat o
al voltant.

B)Molts casos o gairebé
tots

es troben en un grau

cooperatives inferior al previst per
I'etapa
Unitats didactiques organitzades amb A)
estructures cooperatives
B)
Incorporacié d’estructures cooperatives A)
complexes a les unitats didactiques

B)

Matéries on s’utilitzen estructures A)
cooperatives

B)

Grups classe on s'utilitzen estructures A)
cooperatives

B)

Temps de classe organitzat amb A)

estructura cooperativa
B)

Nota: A les columnes Nivell alt, Nivell intermedi i Nivell baix s’ ubiquen els professors de cadascuna de les
dimensions, en funcié del seu grau de desenvolupament.
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3.5.2.9. Criteris per a la identificacio del «perfil del professorat» segons el desenvolupament
de les estructures cooperatives a l'aula

Presentem aqui els criteris que defineixen els diferents «perfils de professorat», segons el
seu desenvolupament en les dimensions de l'organitzacié de I'activitat educativa a l'aula

amb estructura cooperativa.

En primer lloc realitzem una analisi del grau de desenvolupament de cada professor en
cadascuna de les cinc dimensions presentades més amunt: unitats didactiques organitzades
amb estructures cooperatives; incorporacié d’estructures cooperatives complexes; matéries
on s’utilitzen estructures cooperatives; grups classe on s’utilitzen estructures cooperatives i

temps de classe organitzat amb estructura cooperativa.

Per facilitar 'analisi de diferéncies i similituds entre els «perfils de professorat» assignem un
valor al nivell de desenvolupament assolit, de manera que en les dimensions que han assolit
un nivell alt o molt alt li assignem un valor de 3 punts; les que han assolit un nivell intermedi
li assignem un valor de 2 punts; i les que s’han assolit un nivell baix o molt baix li assignem 1
punt. Llavors amb el valor total de puntuacions de cada dimensié s'obté el valor total del
grau de desenvolupament de l'organitzacié de l'activitat educativa a I'aula amb estructura

cooperativa; tal com es mostra en la Taula 3.9

En segon lloc, fem una analisi —en cada professor— de la quantitat de dimensions que ha
assolit en un nivell alt o molt alt; en quantes ha assolit un nivell intermedi i en quantes ha
assolit un nivell baix o molt baix. Aixd ens permet identificar, per una banda, els diferents
«perfils de professorat» en funcié del nivell assolit en les dimensions; i per altra, el nivell

d’assoliment de les dimensions.
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Taula 3.9. Grau de desenvolupament de les dimensions de I'organitzacié de I'activitat educativa a I'aula amb

estructura cooperativa

Puntuacioé segons grau de desenvolupament:

Molt alt o alt= 3 punts

Intermedi= 2 punts

Baix o0 molt baix= 1 punt

Professors

Dimensions de

I'organitzacié de I'activitat

Prof.1

Prof.2

Prof.3

Prof.4

Prof.5

Prof.6

Prof.7

Unitats didactiques organitzades amb estructures
cooperatives

Incorporacio d’estructures cooperatives complexes

Matéries on s’utilitzen estructures cooperatives

Grups classe on s’utilitzen estructures cooperatives

Temps de classe organitzat amb estructura
cooperativa

Total
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3.5.3. Procés de categoritzacio i analisi de les dades obtingudes per a
I'Objectiu 2 i 'Objectiu 3

El procés d’analisi de les dades dels tres instruments referits a I' Objectiu 2, que presentem
en lapartat 3.4, pren com a referent les aportacions teoriques respecte als processos

d’ensenyament-aprenentatge que hem revisat en I'apartat 2.2. del marc teoric.

Per realitzar I'analisi de las dades semblava necessari elaborar una pauta que establis els
indicadors i els criteris d’analisis de les dades que ens permetessin identificar quines
millores percep el professorat. A continuacioé presentem el procés de construccié de la pauta
a partir d’'una triangulacié de jutges; i els criteris d’analisis i valoracio del conjunt de dades

gue analitza la pauta i de cadascuna de les dimensions que la configuren.

3.5.3.1. Pauta d’analisi de la millora dels processos d’ensenyament aprenentatge amb el
desenvolupament del Programa CA/AC.

L’elaboraci6 de la pauta d’analisi parteix del marc tedric presentat més amunt i en especial
de les dimensions que es proposa Coll (2001b) per analitzar els processos d’ensenyament-
aprenentatge, que serien els segients: continguts d’aprenentatge; activitat educativa del
professorat; activitat d’aprenentatge de I'alumnat; activitat conjunta professorat-alumnat; i

resultats d’aprenentatge de I'alumnat.

Una primera fase de construccié i validacié de la pauta va consistir en una primera
categoritzacié de la informacié dels questionaris inicials, de les entrevistes i del grup de

discussi6; que va permetre elaborar un llistat de dimensions, subdimensions i indicadors.

El resultat d’aquesta categoritzacié es va sotmetre a un procés de triangulacié de jutges,
format per 3 professors experts en psicologia de I'educacid, per validar les subdimensions i
els indicadors. El document definitiu s’anomena Pauta d’analisi de la millora dels processos
d’ensenyament aprenentatge amb el desenvolupament del Programa CA/AC; i és el que es

presenta en la Figura 3.1.

Una segona fase consistira en categoritzar tota la informacié del questionari Inicial, les
entrevistes i el grups de discussio en les subdimensions i indicadors. Aix0 permetra
identificar les millores que el professorat identifica en el conjunt del procés d’ensenyament-
aprenentatge de tot lalumnat i de [lalumnat que troba més barreres, amb el
desenvolupament del Programa CA/AC. A partir d’aqui es podra identificar el «grau de
contribucié» de cada indicador a la subdimensi6, de cada subdimensi6 a la dimensi6 i de
cada dimensié al conjunt del procés d’E-A; aixi com el «grau d’equivaléncia» entre les
subdimensions de cada dimensio i el «grau d’equivaléncia» entre les dimensions. La qual

cosa permet observar si el professorat percep que el Programa CA/AC aporta millores en
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totes les dimensions i subdimensions del procés d’ensenyament i aprenentatge per igual o
en algunes dimensions més que en altres.

DIMENSIONS | SUBDIMENSIONS INDICADORS
1. Continguts 1.1. Exploracié 1.1.1. Evidenciar idees prévies
d’aprenentatge idees prévies

1.1.2. Descobrir estructures d'acolliment
1.1.3. Explicitar objectius

1.1.4. Negociar objectius

1.2. Introduccié de 1.2.1. Presentar nou contingut de forma provocadora i
nous continguts participativa

1.2.2. Quiestionar les idees prévies

1.2.3. Reestructurar nou coneixement

1.3. Estructuracié 1.3.1. Integrar nou coneixement

dels coneixements . . L
1.3.2. Elaborar idees més complexes i originals

1.4. Aplicacié dels 1.4.1. Transferir el coneixement aprés

coneixements .
1.4.2. Consolidar els nous aprenentatges

2. Activitat 2.1. Rol del 2.1.1. Mitjancer del procés d'E-A
educativa del professorat . . . .
professorat 2.1.2. Dinamitzador i cohesionador de grups
2.2. Funcions del 2.2.1. Programar I'ensenyament de les matéries
professorat

2.2.2. Impartir ensenyament de les matéries
2.2.3. Avaluar el procés d'aprenentatge de I'alumnat

2.2.4. Exercir la tutoria de I'alumnat, la direcci6 i I'orientacié
global de llur aprenentatge.

2.2.5. Contribuir al desenvolupament personal de I'alumnat en
els aspectes intel-lectual, afectiu, psicomotor, social i moral.

2.2.6. Col-laborar en el millorament continu dels processos
d'ensenyament.

3. Activitat 3.1. Preséncia 3.1.1. Valorar la diversitat
aprenentatge

) 3.1.2. Conviure amb la diversitat
de I'alumnat

3.1.3. Entendre la diversitat com a quelcom valuds de la societat

3.2. Participaci6 3.2.1. Cooperar en el transcurs de la classe
3.2.2. Implicaci6 activa amb el que s'esta aprenent

3.2.3. Qualitat i calidesa de les experiéncies educatives

3.3. Progrés en 3.3.1. Respecte el propi progrés

Faprenentatge 3.3.2. Respecte l'avaluaci6 acreditativa
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. 4.1. Interaccio 4.1.1. Interacci6 a nivell cognitiu
* Agthltat professorat- 4.1.2. Interacci6 a nivell relacional
conjunta alumnat 1.2
professorat-
alumnat 4.2. Interaccio 4.2.1. Treball en equip com a metodologia
professorat-equip
CAAC
4.3. Interaccié 4.3.1. Interaccio per assolir les objectius de I'equip
alumnes-alumnes
en equip CA/AC
4.4. Alumnat-grup 4.4.1. Cohesio de grup classe
classe
4.5. Interaccio 4.5.1. Compartir 'ensenyament amb el professorat
alumnat-
professorat
5. Resultats 5.1. Rendiment 5.1.1. Assoliment dels objectius de les materies

d’aprenentatge | amb relacié a les
de l'alumnat. arees curriculars

5.2. Rendiment 5.2.1. Ambit lingtistic: dimensié comprensio lectora.
amb relacio a les

competéncies 5.2.2. Ambit linguistic: dimensi6 actitudinal i plurilinglie

5.2.3. Ambit cultura i valors: dimensio interpersonal
5.2.4. Ambit personal i social: dimensi6 aprendre a aprendre

5.2.5. Ambit personal i social: dimensio participacio

Figura 3.1. Pauta d’analisi de la millora dels processos d’ensenyament-aprenentatge amb el desenvolupament
del Programa CA/AC.

3.5.3.2. Criteris i procés d’analisi de la percepcio de millora de les dimensions del procés
d’E-A

La pauta que acabem de presentar és l'instrument que ens permetra identificar les millores
que el professorat percep en el conjunt del procés d’E-A amb el desenvolupament del
Programa CA/AC. Les podem identificar mitjangant la categoritzacié de les aportacions del
professorat dins de les dimensions, subdimensions i indicadors que desenvolupem en

aquest apartat.

Es tractaria d’identificar el «grau de contribucié» de cada indicador a la subdimensié, de
cada subdimensio a la dimensio i de cada dimensié al conjunt del procés d’E-A; aixi com el
«grau d’equivaléncia» entre les subdimensions de cada dimensio i el «grau d’equivalencia»
entre les dimensions. Aixi mateix considerem que aquesta analisi permetra observar si el
professorat percep que el Programa CA/AC aporta millores en totes les dimensions i

subdimensions del procés d’E-A per igual o en algunes dimensions més que en altres.
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Les frequéncies d’aportacions de millora que identifica el professorat amb el
desenvolupament del Programa CA/AC es representen en percentatges; amb relacié a cada

indicador, a cada subdimensid, a cada dimensio i al procés d’E-A.

Aixi mateix, i en base al desenvolupament de les dimensions analitzades i d’acord als criteris
que establim, es poden identificar uns «perfils de professorat» que mostren la percepcio del
professorat amb relacié a les millores que el Programa CA/AC aporta al procés d’E-A.

Atés que hem identificat cinc dimensions per analitzar la percepcié del professorat sobre
'impacte de I'aprenentatge cooperatiu en el procés d’E-A, hem considerat que quan les
percepcions respecte al que aporta una dimensio concreta siguin al voltant d’'un 20% del
total d’aportacions (100 repartit entre 5 soén 20), es podra dir que aquesta dimensié té un
«grau de contribucié intermedi» i a partir d’aquest valor central considerem els diferents
intervals. Aixi doncs si una dimensio6 té entre el 16% i el 24% del nimero total d’aportacions,
considerarem que té un «grau de contribucié intermedi». En la Taula 3.10 es recullen els
intervals de «grau de contribucié» que resulten d’aquesta distribucioé i que considerarem per

fer 'analisi de resultats.

Per valorar el «grau d’equivaléncia», de I'aportacié de les diferents dimensions, hem pres
com a referent la quantitat de dimensions que tenen un «grau de contribucié intermedi». Si
totes les dimensions tinguessin un «grau de contribucié intermedi», podriem dir que
'aprenentatge cooperatiu, segons la percepcié del professorat, t¢ una aportacié «molt

equivalent» en totes les dimensions del procés d’E-A.

A partir d’aquesta referéncia i en funcié de la quantitat de dimensions que tenen un «grau
intermedi» es construeix la Taula 3.11. on s’indiquen els quatre graus que utilitzem per

avaluar «el grau d’equivalénciay.

Taula 3.10. «Grau de contribucio» de les aportacions de millora a les dimensions del procés d’E-A

«Grau de contribucié» de les aportacions de millora de les Rang
dimensions al procés d’E-A
Molt alt >30%
Alt 25%-29%
Intermedi 16%-24%
Baix 11%-15%
Molt baix <10%

Nota: elaboraci6 propia
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Taula 3.11. «Grau d’equivaléncia» de les aportacions de millora a les dimensions del procés
dE-A

«Grau d’equivalencia» en les dimensions del procés d’E-A Nombre de dimensions que coincideixen el grau
de presencia entre el 16% i el 24%
Molt equivalent Totes (5 de 5 dimensions)
Forcga equivalent La meitat o més (4 o 3 de 5 dimensions)
Poc equivalent Alguna (2 o 1, de 5 dimensions)
Molt poc equivalent Cap (0 de 5 dimensions)

Nota: elaboraci6 propia

Aquests mateixos criteris els farem servir per analitzar i avaluar el «grau de contribucié» de
les diferents subdimensions a cadascuna de les dimensions i per determinar el «grau
d’equivaléncia» de les subdimensions en cada dimensié del procés d’E-A. Com que per
analitzar cada dimensié tenim en compte un nombre diferent de subdimensions, a

continuacié presentem els intervals per dimensions.

3.5.3.3. Criteris i procés d’analisi de la millora de la dimensié continguts d’aprenentatge

Les aportacions de Jorba i Casellas (1996) i Torres (2015), recollides en el marc teoric
respecte els continguts d’aprenentatge ens han permes identificar quatre subdimensions
dintre d’aquesta dimensié. En cada subdimensio s’identifiquen entre 2 i 4 indicadors, en

funci6 de la dimensio.

Per la subdimensi6 exploraci6 idees prévies, establim els 4 indicadors seglients: evidenciar

idees prévies; descobrir estructures d’acolliment; explicitar objectius i negociar objectius.

Pel la subdimensio introduccié de nous continguts establim els 3 indicadors seguents:
presentar nou contingut de forma provocadora i participativa; questionar idees previes i

reestructurar nou coneixement.

Per la subdimensio estructuracid de coneixements establim 2 indicadors: integrar nou

coneixement i elaborar idees més complexes i originals.

Per la subdimensié aplicaci6 de coneixements establim 2 indicadors: transferir el

coneixement apres i consolidar el nou coneixement.
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Tenint en compte que hem considerat que valorem la preséncia d’aquesta dimensio,

continguts d’aprenentatge segons el grau de contribuci6 a la mateixa de les 4

subdimensions; considerem que si una subdimensio té al voltant d’'un 25 % d’aportacions

tindria un «grau de contribucio intermedi». A partir d’aquest valor central considerem que la

subdimensié que esta en un interval d’entre 21% i 29% d’aportacions tindria un «grau de

contribucié intermedi». A partir d’aquest interval establim la resta d’intervals d’aportacions

per a cada «grau de contribucié», que es recullen en la Taula 3.12.

D’altra banda, prenent com a referéncia la quantitat de subdimensions que tenen un «grau

de contribucié intermedi», hem establert els criteris per valorar el «grau d’equivaléncia»

entre les subdimensions; tal com es recull a la Taula 3.13.

Taula 3.12. «Grau de contribucié» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensié continguts

d’aprenentatge

«Grau de contribucié» de les aportacions de millora de les Rang
subdimensions, a la dimensio
continguts d’aprenentatge

Molt alt >35%
Alt 30%-34%
Intermedi 21%-29%
Baix 16%-20%

Molt baix <15%

Nota: elaboracié propia

Taula 3.13. «Grau d’equivaléncia» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensié continguts

d’aprenentatge

«Grau d’equivalencia» en la dimensio

continguts d’aprenentatge

Nombre de subdimensions que coincideixen el
grau de preséencia entre el 21% i el 29%

Molt equivalent

Totes (4 de 4 subdimensions)

Forca equivalent

La meitat 0o més (3 0 2 de 4 subdimensions)

Poc equivalent

Alguna (1 de 4 subdimensions)

Gens equivalent

Cap (0 de 4 subdimensions)

Nota: elaboracié propia
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3.5.3.4. Criteris i procés d’analisi de la millora de la dimensio activitat educativa del
professorat

Les aportacions d’Onrubia i Mayordomo (2015), de Guarro et al. (2012) i la Llei 12/2009
d’Educacio, («Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacié», 2009) entre d’altres que hem recollit
en el marc tedric respecte I’ activitat educativa del professorat ens ha permes identificar
dues subdimensions en aquesta dimensié. En una subdimensié s’identifiquen 2 indicadors i

en l'altra subdimensié se n’identifiquen 6.

Per la subdimensié rol del professorat, establim els 2 indicadors seguents: mitjancer del

procés d’E-A; i dinamitzador i cohesionador de grups.

Per la subdimensi6 funcions del professorat establim 6 indicadors: programar 'ensenyament
de les materies; impartir 'ensenyament de les materies; avaluar el procés d’aprenentatge de
I'alumnat; exercir la tutoria de I'alumnat, la direccié i I'orientacio global de llur aprenentatge;
contribuir al desenvolupament personal de 'alumnat, en els aspectes: intel-lectual, afectiu,
psicomotor, social i moral; i col-laborar en el millorament continu dels processos
d’ensenyament. Tenint en compte que hem considerat que valorem la preséncia d’aquesta
dimensid, segons el grau de contribucié a la mateixa de les 2 subdimensions; considerem
que si una subdimensio6 té al voltant d’'un 50 % d’aportacions tindria un «grau de contribucio
intermedi». A partir d’aquest central considerem que la subdimensié que esta en un interval
d’entre 46% i 54% d’aportacions; aquesta tindria un «grau de contribucié intermedi». A partir
d’aquest interval establim la resta d’intervals d’aportacions per a cada «grau de contribucio»,
que es recullen en la Taula 3.14. Prenent com a referencia la quantitat de subdimensions
gue tenen un «grau de contribucié intermedi», establim els criteris per valorar el «grau
d’equivaléncia» entre les subdimensions; tal com es recull a la Taula 3.15.

Taula 3.14. «Grau de contribucioé» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensié activitat
educativa del professorat

«Grau de contribucié» de les aportacions de millora de les Rang
subdimensions, a la dimensio

activitat educativa del professorat

Molt alt >60%
Alt 55%-59%
Intermedi 46%-54%
Baix 41%-45%

Molt baix <40%

Nota: elaboracié propia
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Taula 3.15. «Grau d’equivaléncia» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensié activitat
educativa del professorat

«Grau d’equivaléncia» en la dimensio6 activitat educativa del Nombre de subdimensions que coincideixen el
professorat grau de preséencia entre el 46% i el 54%
Molt equivalent Totes (2 de 2 subdimensions)
Forca equivalent La meitat o més (1 de 2 subdimensions)
Gens equivalent Cap (0 de 2 subdimensions)

Nota: elaboraci6 propia

3.5.3.5. Criteris i procés d’analisi de la millora de la dimensio activitat d’aprenentatge de
I'alumnat

Les aportacions de Johnson et al.(1999); Booth i Ainscow (2006); Slavin (1999) i Echeita
(2019) entre altres, recollides en el marc tedric en relacié a l'activitat d’aprenentatge de
I'alumnat ens han permeés identificar 3 subdimensions en aquesta dimensié. Per considerar
les aportacions que es refereixen a aquesta dimensio s’identifiquen entre 2 i 3 indicadors per

subdimensié.

Per la subdimensio preséncia, establim els 3 indicadors seglents: valorar la diversitat;

conviure amb la diversitat; i entendre la diversitat com a quelcom valués.

Per la subdimensio participacio, establim 3 indicadors: cooperar en el transcurs de la classe;
implicacié activa amb el que sesta aprenent; i qualitat i calidesa de les experiéncies

educatives.

Per la subdimensié progrés en l'aprenentatge establim 2 indicadors: respecte el propi

progrés i respecte I'avaluacio acreditativa.

Tenint en compte que hem considerat que valorem la preséncia d’aquesta dimensio, activitat
d’aprenentatge de l'alumnat, segons el grau de contribuci6 a la mateixa de les 3
subdimensions; considerem que si una subdimensio té al voltant d’'un 33 % d’aportacions
tindria un «grau de contribucid intermedi». A partir d’aquest valor central considerem que la
subdimensié que esta en un interval d’entre 30% i 38% d’aportacions tindria un «grau de
contribucié intermedi». A partir d’aquest interval establim la resta d’'intervals d’aportacions

per a cada «grau de contribucié», que es recullen en la Taula 3.16.

104




Disseny de la recerca

D’altra banda, prenent com a referencia la quantitat de subdimensions que tenen un «grau
de contribucioé intermedi», hem establert els criteris per valorar el «grau d’equivaléncia»

entre les subdimensions; tal com es recull a la Taula 3.17.

Taula 3.16. «Grau de contribucié» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensié activitat
d’aprenentatge de I'alumnat

«Grau de contribucié» de les aportacions de millora de les Rang
subdimensions a la dimensio
activitat d’aprenentatge de I'alumnat

Molt alt >44%
Alt 39%-43%
Intermedi 30%-38%
Baix 25%-29%

Molt baix <24%

Nota: elaboraci6 propia

Taula 3.17. «Grau d’equivaléncia» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensi6 activitat
d’aprenentatge de I'alumnat

«Grau d’equivalencia» en la dimensi6 activitat d’aprenentatge Nombre de subdimensions que coincideixen el grau de
de I'alumnat presencia entre el 30% i el 38%
Molt equivalent Totes (3 de 3 subdimensions)
Forca equivalent La meitat 0 més (2 de 3 subdimensions)
Poc equivalent Alguna (1 de 3 subdimensions)
Gens equivalent Cap (0 de 3 subdimensions)

Nota: elaboracié propia

3.5.3.6. Criteris i procés d’analisi de la millora de la dimensié Activitat conjunta professorat-
alumnat

Les aportacions de Coll (2001a); Coll i Onrubia (2001); Echeita i Martin (1990); Ainscow
(2001) i Pujolas (2008) d’entre altres, recollides en el marc tedric en relacié a I'activitat
conjunta professorat-alumnat ens han permeés identificar 5 subdimensions en aquesta
dimensié. Per considerar les aportacions que es refereixen a aquesta dimensio s’identifiquen

entre 1 i 2 indicadors per subdimensié.
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Per la subdimensi6 interaccié professorat-alumnat establim els 2 indicadors seglents:

interaccié a nivell cognitiu i interacci6 a nivell relacional.

Per la subdimensié interaccid professor-equip CA/AC establim 1 indicador: treball en equip

com a metodologia.

Per la subdimensié interaccidé alumnes-alumnes en equip CA/AC establim 1 indicador:

interaccio per assolir els objectius de I'equip.

Per la subdimensié interaccié alumne-grup classe establim 1 indicador: cohesié de grup

classe.

Per la subdimensié interacci6 alumne-professor establim 1 indicador: compartir

'ensenyament amb el professor.

Tenint en compte que hem considerat que valorem la preséncia d’aquesta dimensid, activitat
conjunta professorat-alumnat, segons el grau de contribuci6 a la mateixa de les 5
subdimensions; considerem que si una subdimensi6 té al voltant d’'un 20 % d’aportacions
tindria un «grau de contribucié intermedi». A partir d’aquest central considerem que la
subdimensié que esta en un interval d’entre 16% i 24% d’aportacions; aquesta tindria un
«grau de contribucié intermedi». A partir d’aquest interval establim la resta d’intervals

d’aportacions per a cada «grau de contribucié», que es recullen en la Taula 3.18

D’altra banda, prenent com a referéncia la quantitat de subdimensions que tenen un «grau
de contribucié intermedi», hem establert els criteris per valorar el «grau d’equivaléncia»
entre les subdimensions; tal com es recull a la Taula 3.19.

Taula 3.18. «Grau de contribucioé» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensié activitat
conjunta professorat-alumnat.

«Grau de contribucié» de les aportacions de millora de les Rang
subdimensions, a la dimensié
activitat conjunta professorat-alumnat

Molt alt >30%
Alt 25%-29%
Intermedi 16%-24%
Baix 11%-15%

Molt baix <10%

Nota: elaboracié propia
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Taula 3.19. «Grau d’equivaléncia» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensié activitat
conjunta professorat-alumnat.

“Grau d’equivaléncia» en la dimensio activitat conjunta Nombre de subdimensions que coincideixen el
professorat-alumnat grau de preséncia entre el 16% i el 24%
Molt equivalent Totes (5 de 5 subdimensions)
Forca equivalent La meitat o més (4 o 3 de 5 subdimensions)
Poc equivalent Alguna (2 o 1 de 5 subdimensions)
Gens equivalent Cap (0 de 5 subdimensions)

Nota: elaboraci6 propia

3.5.3.7. Criteris i procés d’analisi de la millora de la dimensi6 resultats d’aprenentatge de
alumnat

Les aportacions Colomina i Onrubia (2001) i Ainscow (2001) entre altres, recollides en el
marc teoric en relacid a resultats d’aprenentatge de I'alumnat ens han permés identificar 2
subdimensions en aquesta dimensié. Per considerar les aportacions que es refereixen a
aguesta dimensié s’identifica 1 indicador per una subdimensié i 5 indicadors per laltra

subdimensié.

Per la subdimensié rendiment amb relacié a les arees curriculars establim 1 indicador:

assoliment objectius matéries

Per la subdimensié rendiment amb relacié a les competéncies establim els 5 indicadors
seglents: ambit linglistic —dimensié comprensié lectora; ambit linglistic —dimensié
actitudinal i plurilinglie; ambit cultura i valors —dimensié interpersonal; ambit personal i social:

dimensié aprendre a aprendre; i ambit personal i social: dimensio6 participacio.

Tenint en compte que hem considerat que valorem la preséncia d’aquesta dimensio,
resultats d’aprenentatge de I'alumnat, segons el grau de contribucié a la mateixa de les 2
subdimensions; considerem que si una subdimensio6 té al voltant d’'un 50 % d’aportacions
tindria un «grau de contribucié intermedi». A partir d’aquest central considerem que la
subdimensid que esta en un interval d’entre 46% i 54% d’aportacions; aquesta tindria un
«grau de contribucié intermedi». A partir d’aquest interval establim la resta d’intervals

d’aportacions per a cada «grau de contribucié», que es recullen en la Taula 3.20

107




Disseny de la recerca

D’altra banda, prenent com a referéncia la quantitat de subdimensions que tenen un «grau

de contribucioé intermedi», hem establert els criteris per valorar el «grau d’equivaléncia»

entre les subdimensions; tal com es recull a la Taula 3.21.

Taula 3.20. «Grau de contribucié» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensié resultats

d’aprenentatge de I'alumnat.

“Grau de contribucio» de les aportacions de millora de les Rang
subdimensions, a la dimensio
resultats d’aprenentatge de I'alumnat

Molt alt >60%
Alt 55%-59%
Intermedi 46%-54%
Baix 41%-45%

Molt baix <40%

Nota: elaboraci6 propia

Taula 3.21. «Grau d’equivaléncia» de les aportacions de millora de les subdimensions a la dimensié resultats

d’aprenentatge de I'alumnat.

«Grau d’equivaléncia» en la dimensio resultats d’aprenentatge
de I'alumnat

Nombre de subdimensions que coincideixen el
grau de presencia entre el 46% i el 54%

Molt equivalent

Totes (2 de 2 subdimensions)

Forca equivalent

La meitat o més (1 de 2 subdimensions)

Gens equivalent

Cap (0 de 2 subdimensions)

Nota: elaboraci6 propia
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3.5.3.8. Criteris i procés per a la identificacié dels «perfils de professorat» segons les seves
aportacions de millora a les dimensions i subdimensions del procés d’E-A
En aquest apartat presentem els criteris que defineixen els diferents «perfils de professorat»

segons la seva percepcio de millora a les dimensions i subdimensions del procés d’E-A.

En un primer moment identifiquem el professor que ha realitzat el major nombre
d’aportacions; i en segon moment, i en relaci6 a aquesta quantitat maxima establim un
gradient; de manera que el gradient que identifica el professor que detecta moltes millores
és el que conté més de la meitat d’aportacions de la freqiéncia maxima d’aportacions; el
gradient que identifica el professor que identifica forca millores és el que conté entre la
meitat i una quarta part de les aportacions; i el gradient que identifica el professor que
identifica poques millores és el que conté menys d’'una quarta part de les aportacions; tal

com s’indica en la Taula 3.22

Taula 3.22. Grau de percepcio6 de millores al procés d’E-A

Grau de percepci6é de millora Rang

Moltes aportacions Més de la meitat d’aportacions de la
frequéncia maxima

Forga aportacions Entre la meitat i una quarta part

Poques aportacions Menys d’una quarta part

Nota: elaboracié propia
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4. Resultats

En aquest capitol presentem els resultats dels tres objectius de la recerca, segons la
validacié de les dues preguntes de cadascun d’ells; i mitjancant les dades recollides i

analitzades amb els instruments i processos descrits en el capitol anterior de Metodologia.

El capitol consta de tres apartats —un per cada objectiu— en el que es s’exposen els
resultats per a la validaci6 de cadascuna de les dues preguntes, segons les dades
aportades per cadascun dels set professors participants en la recerca. La primera pregunta
de cada objectiu fa referéncia al desenvolupament de les dimensions que s’analitzen i la
segona pregunta fa referéncia al «perfil de professorat» segons sigui el seu grau de

desenvolupament de les dimensions esmentades.

En el primer apartat, respecte I'Objectiu 1, mostrem les dades que descriuen, en primer lloc,
el desenvolupament del Programa CA/AC en l'organitzacié de l'activitat educativa a l'aula
amb estructures cooperatives, mitjancant les dades d’evolucié de les dimensions que
proposa el Programa CA/AC: unitats didactiques organitzades amb estructures cooperatives;
incorporacié d’estructures complexes, matéries on s'utilitzen estructures cooperatives, i
grups classe on s'utilitzen estructures cooperatives i temps de classe organitzat amb
estructura cooperativa; al llarg de les tres etapes de desenvolupament del Programa CA/AC
(introducci6, generalitzacio i consolidacid) En segon lloc, mostrem les dades que configuren
els «perfils de professorat» segons sigui la seva evolucié en el desenvolupament de

cadascuna de les dimensions.

En el segon apartat, amb relacié a I'Objectiu 2, presentem les dades que descriuen, per una
banda, la preséncia d'aportacions de millora al procés d’E-A de tot I'alumnat —amb el
desenvolupament del Programa CA/AC—; en les cinc dimensions seglients: continguts
d’aprenentatge; activitat educativa del professorat; activitat d’aprenentatge de l'alumnat;
activitat conjunta professorat-alumnat i resultats d’aprenentatge. Per altra banda, presentem
les dades que configuren els «perfils de professorat» segons sigui la percepcié de millores

detectades en cadascuna de les dimensions.

En el tercer apartat, respecte a I'Objectiu 3, i a semblanca de I'Objectiu 2, presentem les
dades que descriuen, per una banda, la preséncia d’aportacions de millora al procés d’E-A
de lI'alumnat que troba més barreres —amb el desenvolupament del Programa CA/AC—; en
les cinc dimensions analitzades en I'Objectiu 2. Per altra banda, presentem les dades que
configuren els «perfils de professorat» segons sigui la frequiéncia de millores identificades en

cadascuna de les dimensions.
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4.1. Objectiu 1. Descriure el desenvolupament del Programa CA/AC en
I'organitzacié de I'activitat educativa a I'aula amb estructures
cooperatives

A continuacio presentem els resultats de la pregunta 1, segons les dades d’evolucio de les
dimensions que proposa el Programa CA/AC, al llarg de les tres etapes de desenvolupament
del Programa CA/AC: introduccio, generalitzacio i consolidacio

4.1.1. Pregunta 1.1. L’organitzacioé de I'activitat educativa cooperativa a l'aula
va evolucionant a mesura que es van desenvolupant les estructures
cooperatives del Programa CA/AC en les etapes d’introduccio, de
generalitzacio i de consolidaci6?

Les dimensions de l'organitzacié de I'activitat educativa a l'aula que proposa el Programa
CA/AC (Pujolas i Lago, 2011b) so6n les seglents: unitats didactiques organitzades amb
estructures cooperatives; incorporacié d’estructures cooperatives complexes; matéeries on
s’utilitzen estructures cooperatives, grups classe on s’utilitzen estructures cooperatives i
temps de classe organitzat amb estructura cooperativa. Per cadascuna d’aquestes
dimensions es detalla el desenvolupament de les estructures cooperatives a cada etapa del

Programa CA/AC —introduccid, generalitzacio i consolidaci6—.

4.1.1.1. Unitats didactiques organitzades amb estructures cooperatives.

En aquest primer subapartat presentem l'evolucidé de la dimensié unitats didactiques

organitzades amb estructures cooperatives al llarg de les tres etapes.

A Tletapa d’introduccié 2013-2014, la meitat dels professors (4 de 7) tenen unitats
didactiques organitzades amb estructures cooperatives en tres moments de les unitats
didactiques i/o unitats didactiques amb tres 0 més estructures en algun moment de la unitat
didactica; dels quals, alguns (3 de 7), en grau molt baix (<20%) i algun (1 de 7) en grau alt
(entre 61%-80%).

A l'etapa de generalitzaci6 2014-2015 la meitat dels professors (4 de 7) tenen unitats
didactiques organitzades amb estructures cooperatives, en tres moments de les unitats
didactiques, i/o unitats didactiques amb tres 0 més estructures en algun moment de la unitat
didactica; dels quals, algun (1 de 7) en un grau molt baix (<20%); alguns (2 de 7) en un grau
baix (entre 21%-40%) i algun (1 de 7) en grau alt (entre 81%-100%).
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A l'etapa de consolidacié 2015-2016 tots els professors (7 de 7) tenen unitats didactiques

organitzades amb estructures cooperatives en tres moments de la unitat didactica i/o unitats

didactiques amb tres o més estructures en algun moment de la unitat didactica. Dels quals,

alguns (2 de 7) en un grau molt baix (<20%); alguns (2 de 7) en un grau baix (entre 21%-

40%; alguns (2 de 7) en un grau intermedi (41%-60%) i algun (1 de 7) en un grau molt alt

(81%-100%)

Aixi doncs, s’observa la distribucié de percentatges d’unitats didactiques organitzades amb

estructures cooperatives de cadascun dels set professors al llarg de les tres etapes, com es

mostra en la Figura 4.1.
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Figura 4.1. Percentatge d’unitats didactiques organitzades amb estructures cooperatives.

En I'etapa de consolidacié, el grau molt alt, alt o intermedi de la dimensio6 unitats didactiques

organitzades amb estructures cooperatives queda assolit per quasi la meitat de casos (3 de
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7); tal com mostra la Taula 4.1 amb cadascun dels professors'®. La qual cosa indica que la
dimensié unitats didactiques organitzades amb estructures cooperatives queda assolida a un
nivell intermedi.

Taula 4.1. Ubicaci6 de cada professor en la dimensié unitats didactiques programades amb estructures
cooperatives.

Grau de Rang Professor Professor Professor
desenvolupament . o . o s
introduccio generalitzacio consolidacio
Molt alt 81%-100% (d’Unitats didactiques) Prof.4
El maxim previst per a I'etapa o
fins i tot superior
Alt 61%-80% Molt aproximat al que Prof.4 Prof.4
es preveia per a I'etapa
Intermedi 41%-60% Al voltant del que es Prof.1
preveia per I'etapa Prof 5
Baix 21%-40% Inferior al que es Prof.6 Prof.6
preveia per I'etapa Prof.7 Prof.7
Molt baix T <20% Molt inferior Prof.1 Prof.1 Prof.2
Prof.2 Prof.2 Prof.3
Prof.3 Prof.3
Prof.5 Prof.5
Prof.6
Prof.7

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar», de Pere Pujolas y José R.Lago, 2009,pp.231-
232. A la columna Professor introduccid/ generalitzacié/ consolidacié es fa constar els professors que assoleixen
el grau corresponent a I'etapa.

4.1.1.2. Incorporacio d’estructures cooperatives complexes a les unitats didactiques.

En segon lloc presentem l'evolucié de la dimensid incorporacié d’estructures cooperatives

complexes a les unitats didactiques al llarg de les tres etapes.

A T'etapa d’introduccié 2013-2014, alguns professors (2 de 7) apliquen una estructura
cooperativa complexa en alguna unitat didactica d’'una materia. En I'etapa de generalitzacio
2014-2015, meés de la meitat del professorat (4 de 7) aplica una estructura cooperativa
complexa en alguna materia. En I'etapa de consolidacido 2015-2016 més de la meitat del

professorat (4 de 7) aplica una estructura cooperativa complexa en alguna mateéria.

'8 per tal d’agilitzar la lectura i I'espai en les taules, utilitzem I'abreviatura Prof en comptes del terme
professor.
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Llavors, la distribucié de freqliiéncies en I'is de les estructures cooperatives complexes al

llarg de les tres etapes es desenvolupa com mostra la Figura 4.2
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Figura 4.2. Incorporacié d’estructures cooperatives complexes.

En l'etapa de consolidacio, el grau molt alt, alt o intermedi de la dimensi6é incorporacio
d’estructures cooperatives complexes no queda assolit per cap cas. Tots es troben en un
grau inferir al que estava previst per I'etapa; malgrat un dels professors (Prof.3) utilitzi
estructures cooperatives complexes en 'etapa d’introduccid; la qual cosa no esta prevista en
el Programa CA/AC. De manera que la dimensié incorporacié d’estructures cooperatives

complexes queda assolida en un nivell baix; tal com mostra la Taula 4.2.
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Taula 4.2. Ubicacié de cada professor en el grau d’incorporacié d’estructures cooperatives complexes

Grau de Rang Professor Professor

desenvolupament . L S
generalitzacio consolidacio

GENENERALITZACIO=2 estructures
cooperatives complexes

Molt alt CONSOLIDACIO=3 o més estructures
cooperatives complexes

(El maxim previst per I'etapa)

GENERALITZACIO=1 estructura cooperativa
complexa;

Alt CONSOLIDACIO=3 0 més estructures
cooperatives complexes

(Molt aproximat al que es preveia per 'etapa)

GENERALITZACIO=1 estructura cooperativa
complexa

Intermedi CONSOLIDACIO=2 estructures cooperatives
complexes

(Al voltant del que es preveia per I'etapa)

GENERALITZACIO=1 estructura cooperativa (Prof.2; Prof. 3) | (Prof.2; Prof. 3)

| .
fzomp exa, (Prof.6-Prof.7) (Prof.6-Prof.7)
Baix CONSOLIDACIO=1 estructura cooperativa
complexa

(Inferior al que es preveia per I'etapa)

GENERALITZACIO=0 estructura cooperativa
complexa;

Molt baix CONSOLIDACIO=1 estructura cooperativa
complexa

(Molt inferior al que es preveia per I'etapa)

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar», de Pere Pujolas y José R.Lago, 2009,pp.242.
A les columnes Professor es fa constar els/les professors que assoleixen el grau corresponent a I'etapa de
generalitzacio i consolidacio.

4.1.1.3. Matéries on s'’utilitzen estructures cooperatives

En tercer lloc presentem [l'evolucid de la dimensid matéries on s'utilitzen estructures

cooperatives, al llarg de les tres etapes.

A l'etapa d’introduccié 2013-2014, tot el professorat (7 de 7) utilitza estructures
cooperatives en almenys una matéria. Dels quals, gairebé tots (6 de 7) ho fan en una

materia, excepte algun que ho fa en cinc.
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En l'etapa de generalitzaci6 2014-2015, tot el professorat (7 de 7) utilitza estructures
cooperatives en almenys una materia. Una mica més de la meitat (5 de 7) les utilitzen en un

matéria, algun (1 de 7) ho fa en dues materies i un altre (1 de 7) ho ha en tres matéries.

En l'etapa de consolidacié 2015-2016, tot el professorat (7 de 7) utilitza estructures
cooperatives en almenys una matéria. Gairebé la meitat (3 de 7) ho fa en dues materies,
alguns (2 de 7) les utilitzen en tres materies i alguns (2 de 7) ho fan en una materia.

Quant al conjunt de les etapes, en totes les etapes trobem professors que utilitzen
estructures cooperatives en almenys una matéria, tal com mostra la Figura 4.3. mentre que
en l'etapa d’introduccié algun professor (1 de 7) ho fa en més d’una matéria; a I'etapa de
consolidacié son forga professors (5 de 7) que augmenten el nombre de materies -o I'han
augmentat a I'etapa de generalitzacio- i segons percentatge de matéries que imparteixen,

forca casos (5 de 7) assoleixen un percentatge molt alt, alt o intermedi.

La distribucié de freqliéncies de matéries on cada professor utilitza estructures cooperatives

es desenvolupa com mostra la Figura 4.3
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Figura 4.3. Matéries on cada professor utilitza estructures cooperatives.

Llavors, tenint en compte els criteris del Programa CA/AC, a l'etapa de consolidacié la
dimensié matéries on cada professor utilitza estructures cooperatives queda assolida en un
grau intermedi, ja que una mica més de la meitat de professors (5 de 7) es troben en el grau

maxim previst per I'etapa, molt aproximat o al voltant; tal com mostra la Taula 4.3.
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Taula 4.3. Ubicacio del professorat a I'etapa de consolidacio, segons el grau d'utilitzacid d’estructures
cooperatives en diferents materies.

Grau de Rang Professor que Professor que assoleix el
desenvolupament assoleix el grau en grau en materies a I'etapa
matéries a I'etapa de de consolidacié
consolidacio

(criteris centre)
(criteris CA/AC)

Molt alt 81%-100% EI maxim previst per a Prof.1-Prof.5 Prof.1-Prof.2-Prof.3-
I'etapa o fins i tot superior Prof.4-Prof.5-Prof.6-
Prof.7
Alt 61%-80% Molt aproximat al que es Prof.3-Prof.4

preveia per a I'etapa

Intermedi 41%-60% Al voltant del que es Prof.7
preveia per I'etapa

Baix 21%-40% Inferior al que es preveia Prof.6

Molt baix T <20% Molt inferior Prof.2

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar», de Pere Pujolas y José R.Lago, 2009,pp.231-
232.A la columna Professor que assoleix el grau en matéries a I'etapa de consolidacid es fa constar els/les
professors que assoleixen el grau corresponent. A la columna Professor que assoleix el grau en grups a l'etapa
de consolidacio es fa constar els/les professors que assoleixen el grau corresponent.

4.1.1.4. Grups classe on s’utilitzen estructures cooperatives

En quart lloc presentem l'evolucid de la dimensié augment de grups classe on s'utilitzen

estructures cooperatives, al llarg de les tres etapes.

En letapa d’introducci6 2013-2014, tot el professorat (7 de 7) utilitza estructures
cooperatives en almenys un grup classe: alguns (2 de 7) en un grup classe, més de la meitat

(4 de 7) ho fa en tres grups classe i algun (1 de 7) que ho fa en sis grups.

En l'etapa de generalitzaci6 2014-2015, tot el professorat (7 de 7) utilitza estructures
cooperatives en almenys un grup classe; gairebé la meitat (3 de 7) ho fa en un grup classe,
algun (1 de 7) ho fa en dos; algun (1 de 7) ho fa en tres; algun (1 de 7) en quatre i algun (1

de 7) en cinc.

En l'etapa de consolidaci6 2015-2016, tot el professorat (7 de 7) utilitza estructures
cooperatives en almenys un grup classe. Alguns (2 de 7) en sis grups classe, algun (1 de 7)
en vuit, algun (1 de 7) en quatre, algun (1 de 7) en tres, algun (1 de 7) en dos i algun cas (1

de 7) les utilitza en un grup classe.

Quant al conjunt de les etapes, i segons mostra la Figura 4.4. en totes les etapes trobem

professors que utilitzen estructures cooperatives en almenys un grup, mentre que en l'etapa
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d’introduccié6 for¢a professors (5 de 7) ho fa en més d’'un grup; a I'etapa de consolidacio sén
gairebé tots (6 de 7) els que augmenten el nombre de grups.

La distribuci6 de frequencies de grups classe on cada professor utilitza estructures

cooperatives es desenvolupa com mostra la Figura 4.4
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Figura 4.4. Grups classe on cada professor utilitza estructures cooperatives.

Llavors, segons percentatge de grups on imparteixen matéries amb CA/AC forca casos (5 de
7) assoleixen un percentatge molt alt, alt o intermedi, tal com veiem a la Taula 4.4, de

manera que la dimensié queda assolida en un grau intermedi.
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Taula 4.4. Ubicacié del professorat, a l'etapa de consolidacid, segons el grau d'utilitzacié d’estructures
cooperatives en diferents grups classe.

Grau de Rang Professor que Professor que
desenvolupament assoleix el grau en assoleix el grau
grups a l'etapa de en grups a
consolidacio I'etapa de
o consolidacio
(criteris CA/AC) idact
(criteris centre)
Molt alt 81%-100% El maxim previst per a I'etapa Prof.1-Prof.3-Prof.4- Prof.1-Prof.2-
o fins i tot superior Prof.5 Prof.3-Prof.4-
Prof.5-Prof.6-
Prof.7
Alt 61%-80% Molt aproximat al que es preveia Prof.7
per a l'etapa
Intermedi 41%-60% Al voltant del que es preveia per
I'etapa
Baix 21%-40% Inferior al que es preveia Prof.6
Molt baix T <20% Molt inferior Prof.2

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar», de Pere Pujolas y José R.Lago, 2009,pp.231-
232. A la columna Professor que assoleix el grau en materies a I'etapa de consolidacio es fa constar els
professors que assoleixen el grau corresponent. A la columna Professor que assoleix el grau en grups a l'etapa
de consolidacio es fa constar els professors que assoleixen el grau corresponent.

4.1.1.5. Temps de classe organitzat amb estructura cooperativa

En cinqué lloc presentem l'evolucié de la dimensié temps de classe (percentatge de

sessions de classe) organitzat amb estructura cooperativa, al llarg de les tres etapes.

En l'etapa d’introduccié (2013-2014), una mica més de la meitat del professorat (5 de 7)
organitza el temps de classe amb estructura cooperativa en una materia amb un grau
baix(entre 6% i 15%); algun cas (1 de 7) grau intermedi (entre 16% i 25%) i algun cas (1 de
7) grau molt alt (entre 36% i 50%).

En I'etapa de generalitzacié (2014-2015), més de la meitat (4 de 7) organitza el temps de
classe amb un grau baix (entre 6% i 15%); alguns (2 de 7) amb grau intermedi (entre 16% i
25%) i algun cas (1 de 7) grau alt (entre 26%-35%).

En I'etapa de consolidacié (2015-2016), alguns (2 de 7) organitzen el temps de classe amb
un grau baix (entre 6% i 15%); quasi la meitat (3 de 7) grau intermedi (entre 16% i 25%); i
alguns (2 de 7) grau alt (entre 26% i 35%).

Quant al conjunt de les etapes, en I'etapa d’introduccio forga professors (5 de 7) utilitzen

temps de classe amb estructura cooperativa en un grau baix, mentre que a l'etapa de
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consolidacié en sén només alguns (2 de 7); i en son forgca (5 de 7) els que augmenten el

temps de classe amb estructura cooperativa i n’utilitzen en un grau alt o intermedi, tal com

mostra la Figura 4.5.
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Figura 4.5. Temps de classe organitzat amb estructura cooperativa

Llavors, a I'etapa de consolidacio, el grau molt alt, alt o intermedi queda assolit per més de la

meitat de casos (5 de 7), tal com mostra la Taula 4.5. La qual cosa indica que la incorporacio

del temps de classe amb estructura cooperativa s’assoleix a un nivell intermedi.
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Taula 4.5. Ubicaci6 del professorat, a I'etapa d’introduccio, de generalitzacid i de consolidacio, segons el grau
d’utilitzacié d’estructures cooperatives en diferents grups classe.

Grau de Rang Professor Professor Professor
desenvolupament . o . o s
introduccioé | generalitzacié | consolidacio
Molt alt 36%-50% (del temps de classe) (El maxim
previst per a I'etapa o fins i tot superior) Prof 4
Alt 26%-35% (Molt aproximat al que es preveia Prof.4 Prof.4
per a I'etapa) Prof.7
Intermedi 16%-25% (Al voltant del que es preveia per Prof.2 Prof.3 Prof.1
etapa) Prof.7 Prof.3
Prof.5
Baix 6%-15% (Inferior al que es preveia) Prof.1 Prof.1 Prof.2
Prof.3 Prof.2 Prof.6
Prof.5 Prof.5
Prof.6 Prof.6
Prof.7
Molt baix T <5% (Molt inferior)

Nota: Adaptat de «9 ideas clave. El aprendizaje cooperativo», de Pere Pujolas 2008,p.109. A la columna
Professor introduccio es fa constar els professors que assoleixen el grau corresponent a I'etapa d’introduccid. A
la columna Professor generalitzacié es fa constar els professors que assoleixen el grau corresponent a I'etapa de
generalitzacié i a la columna Professor consolidacié es fa constar els professors que assoleixen el grau
corresponent a I'etapa de consolidacio.

4.1.1.6. Coheréncia entre el temps d’activitat cooperativa programat i el temps realitzat.

En aquest subapartat, presentem el grau de coheréncia entre el temps de classe d’'una
matéria aplicant estructures cooperatives i el temps realitzat en les etapes de generalitzacio i

de consolidacio.

En l'etapa de generalitzaci6 2014-2015 algun cas (1 de 7) realitza el temps de classe
programat amb estructura cooperativa en un grau de coheréncia alt negatiu —amb una
diferéncia d’entre un i dos punts menys del programat—; gairebé la meitat (3 de 7) en
realitzen en un grau baix negatiu —amb una diferéncia d’entre cinc i sis punts menys del
programat—; alguns (2 de 7) en realitzen en grau molt baix negatiu —amb una diferencia de
set punts o més, de menys del programat—. Algun cas (1 de 7) realitza el temps programat
en un grau molt baix positiu —amb una diferencia de set punts o més, més del programat—.
Essent la tendencia majoritaria el grau negatiu; ja que gairebé tots els casos (6 de 7) no
arriben a realitzar el percentatge de temps programat. Llevat d’'un cas, que tot i mantenint un

grau molt baix de coheréencia és positiu perqué en realitza més del que ha programat.
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En l'etapa de consolidacié 2015-2016, algun cas (1 de 7) realitza el temps de classe
programat amb estructura cooperativa en un grau de coheréncia alt negatiu —amb
diferéncia d’entre un i dos punts menys del programat—; gairebé la meitat (3 de 7) en
realitzen en un grau baix negatiu —amb diferéncia d’entre cinc i sis punts menys del
programat—; algun cas (1 de 7) en realitza en grau molt baix negatiu —amb diferencia de
set punts o més, de menys del programat—. Alguns (2 de 7) realitza el temps programat en
un grau molt baix positiu —diferéncia de set punts 0 més, més del programat—. Essent la
tendéncia majoritaria el grau negatiu; ja que forca casos (5 de 7) no arriben a realitzar el
percentatge de temps programat. Llevat de dos casos, que tot i mantenir un grau molt baix

de coheréncia és positiu pergue en realitzen més del que han programat.

Quant al conjunt de les dues etapes, en les dues etapes trobem casos que tenen un grau de
coherencia negatiu entre el temps que realitzen i el temps que programen. A l'etapa de
consolidacié disminueixen els casos, encara que sigui molt poc, ja que d’alguns (2 de 7)
que tenen un grau molt baix negatiu a I'etapa de generalitzacio; passen a algun (1 de 7) a
I'etapa de consolidacio; i d’algun (1 de 7) que té un grau molt baix positiu a generalitzacié

passen a alguns (2 de 7).

De manera que tot i que el grau de coheréncia sigui més baix, fan més temps d’activitat amb
estructura cooperativa del que havien programat. Alguns (2 de 7) redueixen la diferéncia
entre el temps programat i el realitzat, de manera que tot i fer menys temps del programat,

en fan més que el que havien fet en I'etapa anterior; tal com mostra la Taula 4.6.
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Taula 4.6. Ubicacié del professorat segons el grau de coheréncia entre el temps amb activitat cooperativa
programat i el temps realitzat.

Grau de coheréncia Rang Professors Professors
generalitzacio consolidacio
Molt alt; TP-TR =0 Diferéncia entre temps programat i temps
realitzat igual a 0.
Alt positiu: TP-TR=+1,+2 Diferéncia d’entre 1 i 2 punts percentuals
més del programat.
Intermedi positiu: TP- Diferéncia d’entre 3 i 4 punts percentuals
TR=+3,+4 més del programat.
Baix positiu: TP- Diferéncia d’entre 5 i 6 punts percentuals
TR=+5,+6 més del programat.
Molt baix positiu: TP- Diferéncia de 7 punts percentuals o meés, Prof.3 Prof.1
TR=+7, 0 més més del programat. Prof.3
Alt negatiu: TP-TR=-1,-2 Diferéncia d’entre 1 i 2 punts percentuals Prof.2 Prof. 2
menys del programat.
Intermedi negatiu: TP- Diferéncia d’entre 3 i 4 punts percentuals
TR=-3,-4 menys del programat.
Baix negatiu: TP-TR=-5,- Diferencia d’entre 5 i 6 punts percentuals Prof.1 Prof.4
6 menys del programat. Prof 4 Prof 5
Prof.6 Prof.7
Molt baix negatiu: TP- Diferéncia de 7 punts percentuals o més, Prof.5 Prof.6
TR=-7, 0 més de menys del programat. Prof.7

Nota: Adaptat de «Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar» Programa CA/AC. Avaluacio d'un programa
didactic per ensenyar a aprendre de manera cooperativa», de Gemma Riera, 2010,p.254. A la columna
Professors generalitzaci6 es fa constar els professors que assoleixen el grau corresponent a I'etapa de
generalitzacié. A la columna professors consolidacido es fa constar els professors que assoleixen el grau
corresponent a I'etapa de consolidacio

Les dades indiqguen gue una mica més de la meitat del professorat (5 de 7) no arriba a
realitzat el percentatge de temps amb estructura cooperativa que programa ialguns (2 de 7)
fan més temps del que programen. Tots els casos mantenen un grau de coheréncia baix o

molt baix respecte el temps que programen.

Encara que la dimensié amb relacié a les activitats programades i les activitats realitzades
no és una dimensié prevista pel Programa CA/AC, la incorporem aqui, perque tal com hem
esmentat més amunt, esdeveé un criteri sobre el qual es pot afirmar que els resultats son en

base a allo aplicat i no en base al programat.

Les dades indiquen que una mica més de la meitat del professorat (5 de 7) no arriba a

realitzat el percentatge de temps amb estructura cooperativa que programa i alguns (2 de 7)
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fan més temps del que programen. Tots els casos mantenen un grau de coherencia baix o

molt baix respecte el temps que programen.

4.1.1.7. Evolucio de I'organitzacio de I'activitat a I'aula amb estructures cooperatives

Finalment, en aquest subapartat, presentem I'evolucié de cadascuna de les dimensions al

llarg de les tres etapes.

Quant a l'evolucid del grau en la progressido en el percentatge d’unitats didactiques
organitzades de forma cooperativa, observem que forca casos (5 de 7) ha seguit una
progressioé (continua o oscil-lant) i alguns (2 de 7) han mantingut una estabilitzaci6 (constant
o oscil-lant). Dels cinc casos que han seguit una progressié, quatre casos que han seguit
una progressio oscil-lant i d’'aquests, la meitat (dos de quatre) assoleixen un grau intermedi,
43% i 50% respectivament; algun (1 de 4) assoleix un grau baix amb un 36% d’unitats
didactiques i algun (1 de 4) assoleix un grau molt alt, un 83%. El cas que ha fet una
progressié constant assoleix un grau baix: amb un 33% de les unitats didactiques
organitzades de forma cooperativa. Els dos casos que han mantingut una estabilitzacio
(oscil-lant o constant) han assolit un percentatge molt baix; 'un el 13% i l'altre un 20%,
respectivament. A I'etapa de consolidacio, tots els casos tenen un percentatge igual o

superior al de I'etapa d’introduccio.

Quant a I'evolucio del grau d’'incorporacié d’estructures complexes en les unitats didactiques,
observem que alguns casos (2 de 7) ha seguit una progressio oscil-lant i alguns (2 de 7)
han mantingut una estabilitzacié constant. Els dos casos que han seguit una progressio
oscil-lant, han comencat a aplicar estructures cooperatives complexes a l'etapa de
generalitzacid. Els dos casos que han seguit una estabilitzacié constant, han comencat a

I'etapa d’introduccid.

Quant a I'evolucié del grau de desenvolupament de I'aplicacié sistematica i progressiva en
materies, observem que: més de la meitat del professorat (4 de 7) ha seguit una progressio
oscil-lant; de manera que el nombre de matéries de I'etapa de consolidacio és superior al de
la introducci6; alguns (2 de 7) han mantingut una estabilitzacié (constant o oscil-lant); essent
el nombre de matéries de I'etapa de consolidacio igual que el de I'etapa d’introduccid. Algun
(1 de 7) ha seguit una regressio oscil-lant; de manera que el nombre de matéries és inferior
al de l'etapa d'introducci6. Gairebé tots (6 de 7) han fet una progressié6 en nombre de

matéries en alguna de les etapes, llevat d’'un cas que ha fet una regressio.
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Quant a I'evolucié en grau de desenvolupament en grups classe, podem dir que més de la
meitat del professorat (4 de 7) han seguit una progressié oscil-lant; de manera que el
nombre de grups de I'etapa de consolidacié és superior al de la introduccié; alguns (2 de 7)
han mantingut una estabilitzaci6 (constant o oscil-lant); essent el nombre de grups de
I'etapa de consolidaci6 igual que el de I'etapa d’introduccié. Algun (1 de 7) ha seguit una
regressié oscil-lant; de manera que el nombre de grups és inferior al de I'etapa d’introduccio.
Gairebé tots (6 de 7) han fet una progressié en nombre de grups en alguna de les etapes,

llevat d’'un cas que ha fet una regressio.

Els diferents tipus d’evolucio situen el professorat en nombre divers de nombre de grups i de
matéries, en funcié del punt de partida de I'etapa d’introduccié i de la distribucié horaria
personal del curs al que correspon capa etapa (introduccio, generalitzacié o consolidacio).
Aixi doncs, observem que mentre que el professor que manté una estabilitzacié constant, a
consolidacié fa una aplicacié sistematica en una materia i grup; el professor que fa un
regressio oscil-lant, a I'etapa de consolidacié fa una aplicacié sistematica en dues matéries i

en dos grups classe.

Quant a l'evolucié del grau de desenvolupament del percentatge del temps de classe
organitzat amb estructures cooperatives, observem que algun cas (1 de 7) ha seguit una
progressioé continua; més de la meitat (4 de 7) han seguit una progressié oscil-lant i alguns
(2 de 7) han mantingut una regressié continua. De manera que, a I'etapa de consolidacio:
els dos casos que trobem en un grau alt; 'un (Prof.7) hi ha arribat mitjangant una progressio
continua i I'altre (Prof.4) mitjangant una regressio continua. Els tres casos que trobem en un
grau intermedi, tots (Prof.1, Prof.3 i Prof.5) hi han arribat mitjancant una progressio oscil-lant
i els dos casos que trobem en un grau baix (Prof.2 i Prof.6); 'un hi ha arribat mitjangant una
regressié continua (Prof.2) i I'altre (Prof.6) mitjancant una progressio oscil-lant. Llavors, els
tipus d’evoluci6 —progressio i regressib— no indiquen necessariament que a l'etapa de
consolidacié es faci més temps de classe o menys d'una matéria amb estructura
cooperativa, ja que es parteix de graus diferents en I'etapa d’introduccid; com és cas del
(Prof.7) que augmenta fins a grau alt; i el cas (Prof.4) que tot hi haver regressié en fa en
grau alt i que és més temps del que fan els casos (Prof.1, Prof.3 i Prof.5) que tot i fer una

progressio, la fan fins a grau intermedi.

A I'etapa de consolidacio tot el professorat (7 de 7) hauria assolit el maxim previst per I'etapa
o fins i tot superior; perqué un dels professors organitza el temps de classe amb estructura
cooperativa en una matéria que no és obligatori d’utilitzar-ne, segons els criteris del centre,
esmentats més amunt. Per altra banda observem que la regressié no implica una disminucio

de grups o matéries respecte els altres professors; ja que el professor que manté una
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regressié oscil-lant; a I'etapa de consolidacio, aplica estructures cooperatives en una materia
meés i en un grup més que el professor que manté una estabilitzacié constant; ja que aquell
va partir de laplicaci6 en més grups i materies que els altres professors; i malgrat

disminueixi matéries i grups, en fa en igual o en més matéries i grups que altres professors.

Llavors, les dades indiquen que el tipus d’evolucido meés frequent és la progressio de tipus
oscil-lant ja que forga casos —quatre de cinc dimensions— estan desenvolupades a partir

d’aquest tipus de progressio, tal com mostra la Taula 4.7.
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Taula 4.7. Evolucio de les dimensions de I'organitzacié de I'activitat educativa a I'aula amb estructura cooperativa.

Resultats

Valor Descripcio Percentatge d’ Frequéncia d’ Percentatge de Percentatge de grups Percentatge de temps
. o estructures materies amb classe amb estructures de classe amb
Unitats didactiques cooperatives estructures cooperatives estructura cooperativa
organitzades amb complexes cooperatives
estructures
cooperatives.
Progressié Augmenta el percentatge de desenvolupament de la dimensié | Prof.7: 0%<22%<33% Prof.7: 7%-23%-29%
continua a I'etapa de generalitzacid i a I'etapa de consolidacio; de
manera que el percentatge de I'etapa posterior és superior al
grau de I'etapa anterior
Progressié Augmenta el percentatge de desenvolupament de la dimensié, | Prof.4:67%=67%<83% Prof.6:0<1=1 Prof.7 MAT: Prof.3 GRUPS:1=1<8 Prof.1:15%-15%-19%
oscil-lant a I'etapa de generalitzaci6 o a I'etapa de consolidacio, de Prof.1:13%>0%<50% Prof.3:0<1=1 1<3=3 Prof.4 GRUPS:3=3<6 Prof.3: 14%-24%-24%
manera que el percentatge de I'etapa posterior és superior, Prof.5:0%=0%<43% Prof.3 MAT:1=1<3 Prof.5 GRUPS: 3>2<6 Prof.5: 10%-10%-19%
igual o inferior al de I'etapa anterior; essent a consolidacio Prof.6:0%<36%=36% Prof.4 MAT: Prof.7 GRUPS: 3<5>4 Prof.6:7%-14%-9%
superior al d’introduccio. 1=1<2
Prof.5 MAT:
1=1<2
Estabilitzacié Manté el percentatge de desenvolupament de la dimensi6, a Prof.3:20%=20%=20% Prof.2: 1=1=1 Prof.2 MAT: Prof.2 GRUPS:1=1=1
continua I'etapa de generalitzacié i a I'etapa de consolidacié. de Prof.3: 1=1=1 1=1=1

manera que el percentatge de I'etapa posterior és igual al
valor de I'etapa anterior.

Estabilitzacio

Manté el percentatge de desenvolupament de la dimensio, a

Prof.2:13%<0%>13%

Prof.1 MAT:1<2>1

Prof.1 GRUPS: 3<4>3

oscil-lant I'etapa de generalitzacié o a I'etapa de consolidacio, de

manera que el percentatge de I'etapa posterior és superior,

igual o inferior al de I'etapa anterior; essent a consolidacio

igual que ha introduccié.
Regressio Disminueix el percentatge de desenvolupament de la Prof.2:18%-14%-11%
continua dimensio, a I'etapa de generalitzaci6 i a I'etapa de Prof.4:36%-35%-34%
consolidacio, de manera que el percentatge de I'etapa
posterior és menor que el de I'etapa anterior.

Regressié Disminueix el percentatge de desenvolupament de la Prof.6 MAT:5>1<2 Prof.6 GRUPS: 6>1<2
oscil-lant dimensio, a I'etapa de generalitzacié o a I'etapa de

consolidacio, de manera que el percentatge de I'etapa
posterior és superior, igual o inferior al de I'etapa anterior,
essent a consolidacié inferior al d’introduccid.

Nota: A la columna Percentatge d’ Unitats didactiques organitzades amb estructures cooperatives es fa constar cada professor i el percentatge d’unitats didactiques d’ una
matéria organitzades amb estructures cooperatives en les etapes d’introduccié, de generalitzacié i consolidacié. A la columna Frequéncia d’ estructures cooperatives
complexes es fa constar cada professor i la frequiéncia d’estructures cooperatives complexes que utilitza en les etapes d’introduccio, de generalitzacid i consolidacié. A la
columna Percentatge de matéries amb estructures cooperatives es fa constar cada professor i el percentatge de matéries on aplica estructures cooperatives en les etapes
d’introduccid, generalitzacié i consolidacio. A la columna Percentatge de grups classe amb estructures cooperatives es fa constar cada professor i el percentatge de grups
classe on aplica estructures cooperatives en les etapes d’introduccid, generalitzacié i consolidacié. A la columna Percentatge de temps de classe amb estructura cooperativa
es fa constar cada professor i el percentatge de temps que utilitza en una matéria en les etapes d’introduccid, de generalitzacio i consolidacié.
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4.1.1.8. Desenvolupament de I'organitzacio de I'activitat a 'aula amb estructures

cooperatives

Llavors, segons els resultats de cadascuna de les dimensions, podem concloure que a

'etapa de consolidacid queden assolides en un grau intermedi les dimensions: unitats

didactiques organitzades amb estructures cooperatives; augment de matéries i augment de

grups classe; i la incorporacio del temps de classe amb estructura cooperativa. Aixi mateix,

queda assolida en un nivell baix la dimensié incorporacié d’estructures cooperatives

complexes, tal com mostra la Taula 4.8.

Taula 4.8. Desenvolupament de les dimensions de l'organitzacioé de l'activitat educativa a I'aula amb estructura

cooperativa

Nivells de desenvolupament

Dimensions

de l'organitzacio

de l'activitat

a l'aula amb estructures

cooperatives.

Nivell alt.

Gairebé tots els
casos,

o tots,

es troben en un
grau:

el maxim previst
per I'etapa,

molt aproximat o

al voltant.

Nivell intermedi.

Una mica més de

la meitat, més de

la meitat o quasi
la meitat

es troben en un
grau:

el maxim previst
per I'etapa,

molt aproximat o

al voltant.

Nivell baix.
A)Alguns casos o algun,
es troben en un grau:

el maxim previst per
I'etapa,

molt aproximat o
al voltant.

B)Molts casos o gairebé
tots

es troben en un grau
inferior al previst per

I'etapa
Unitats didactiques organitzades amb Quasi la meitat A)
estructures cooperatives
P (3 de7)
B)
Incorporacié d’estructures cooperatives A)

complexes a les unitats didactiques

B) Tots els casos

(7de7)

Matéries on s’utilitzen estructures Una mica més de A)
cooperatives la meitat

(5de7) B)

Grups classe on s’utilitzen estructures Una mica més de A)
cooperatives la meitat

(5 de 7) B)

Temps de classe organitzat amb Una mica més de A)

estructura cooperativa la meitat (5 de 7)
B)

Nota: A les columnes Nivell alt, Nivell intermedi i Nivell baix s’'ubiquen els professors de cadascuna de les
dimensions, en funcié del seu grau de desenvolupament.
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4.1.2. Pregunta 1.2. Quins «perfils de professorat» es poden identificar segons
I'evolucio en I'organitzacié de les activitats amb estructures cooperatives en el
conjunt de les etapes d’introduccio, de generalitzacio i de consolidacio?

Els resultats que presentem a continuacié s’han obtingut de I'analisi de les dades que hem
recollit de cada professor en el seu Pla de generalitzacio individual i en la Valoracié de la
Programacio d’'una matéria, en quant a desenvolupament de les estructures cooperatives del

Programa CA/AC (Pujolas i Lago, 2011b) a la seva aula.

De cada professor hem recollit les dades de la matéria en qué s’observa un major
desenvolupament de I'aprenentatge cooperatiu en les etapes d’introduccid, de generalitzacio

i de consolidacid, tenint en compte també el seu horari lectiu en I'etapa de consolidacié.

Tal com indiguem en la metodologia, la descripcio es realitza amb relacié a les dimensions
gue proposa el Programa CA/AC (Pujolas i Lago, 2011b): Unitats didactiques organitzades
amb estructures cooperatives; la incorporacié d’estructures cooperatives complexes; les
matéries on s'utilitzen estructures cooperatives; els grups classe on s'utilitzen estructures

cooperatives; i el temps de classe organitzat amb estructura cooperativa.

Per descriure el perfil del professorat segons el seu grau de desenvolupament del Programa
CA/AC (Pujolas i Lago, 2011b) es detalla el desenvolupament de les estructures en
cadascuna de les dimensions esmentades, en cada etapa i en el seu conjunt, amb les dades

de cada professor de manera individual.

4.1.2.1. Professor 1

Respecte les unitats didactiques organitzades de forma cooperativa, el professor 1 en
'etapa d’introduccié (2013-2014) n’organitza un 13%; en l'etapa de generalitzacié (2014-
2015) no n’organitza cap i en I'etapa de consolidacié (2015-2016) n’organitza un 50%. De
manera que passa d’'un grau molt baix a I'etapa d’introduccié a un grau intermedi a I'etapa
de consolidacié. Aixi doncs, mostra una progressio oscil-lant; ja que en l'etapa de
consolidaci6 n’organitza més que en l'etapa dintroduccid, malgrat en l'etapa de

generalitzacio no n’hi hagi organitzat cap.

Amb relacié a les estructures cooperatives complexes en les unitats didactiques, el
professor 1, no n’aplica, ni en l'etapa de generalitzaci6 (2014-2015), ni en l'etapa de
consolidacio (2015-2016).

Amb relacié a la progressidé de l'aplicacié d’estructures cooperatives en materies i grups
classe; en I'etapa d’introducci6 (2013-2014), aplica estructures cooperatives en una matéria

impartida en tres grups classe; en l'etapa de generalitzacié (2014-2015) en la mateixa
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matéria, en tres grups classe; i en una segona matéria en un grup classe. En I'etapa de
consolidacié (2015-2016) redueix la matéria i el grup classe que havia ampliat en el curs
2014-2015, perqué aquest curs no la imparteix, i si que continua amb la matéria i els tres
grups classe amb els que va comengar en 'etapa d’introduccio. De manera que en I'etapa
de consolidacio ha aplicat estructures cooperatives amb un grau molt alt: el 100% de grups i
matéries que imparteix. El professor 1 manté una estabilitzacié oscil-lant; ja que augmenta
en matéries i grups a l'etapa de generalitzacio i disminueix a I'etapa de consolidacio, pero

manté el mateix nombre de matéries i de grups, que en I'etapa d’introduccié.

Pel que fa a I'organitzaci6 de temps de classe amb estructura cooperativa en una matéria, el
professor 1, en l'etapa d’introduccié (2013-2014), organitza un 15%; en letapa de
generalitzacio (2014-2015) segueix amb el 15% i en I'etapa de consolidacié (2015-2016)
augmenta a un 19%. De manera que en I'etapa d’introducci6 i en I'etapa de generalitzacio
manté el temps en un grau baix i en I'etapa de consolidacié passa a un grau intermedi.
Llavors podem dir que l'evolucié en el desenvolupament de la dimensié6 manté una
progressié oscil-lant; ja que el grau assolit a consolidacid és superior al de l'etapa

d’introduccio; i ha augmentat de generalitzacié a consolidacio.

Quant a la coheréncia entre el temps programat i el temps realitzat; en I'etapa de
generalitzacié (2014-2015) en té programat un 20% i en realitza un 15%; i en l'etapa de
consolidacié (2015-2016) en té programat un 10% i en realitza un 19%. De manera que en
I'etapa de generalitzacié mostra un grau de coheréncia baix negatiu per la diferéncia entre el
que programa i el que realitza; i és negatiu perqué en realitza menys del programat. En
canvi, en I'etapa de consolidacié el grau de coheréncia és molt baix positiu; per la diferéncia
entre el programat i el realitzat; perd és positiu perqué realitza més temps de classe que el

que té programat -té previst fer un 10% i acaba fent-ne un 19%.

De manera que el seu «perfil de professor» es presenta com podem observar en la Figura
4.6.
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Figura 4.6. «Perfil del professor» 1 amb relacid al desenvolupament de les dimensions de I'organitzacié de

I'activitat educativa a 'aula amb estructures cooperatives.
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En sintesi, el professor 1, a I'etapa de consolidacié programa unitats didactiques amb
estructura cooperativa en un grau intermedi (50% de les unitats didactiques); i des d’'una
progressio oscil-lant, al llarg de les tres etapes. No inicia l'aplicacié d’estructures
cooperatives complexes. Aplica estructures cooperatives en matéries i grups en un grau molt
alt (100% de materies i grups); amb una evolucié de tipus estable oscil-lant. Utilitza el temps
de classe amb estructura cooperativa en un grau intermedi (19% del temps); en una
progressio oscil-lant. El grau de coheréncia entre el temps programat i el temps realitzat és

molt baix positiu; perqué en fa més del que programa.

4.1.2.2. Professor 2

Respecte les unitats didactiques organitzades de forma cooperativa, el professor 2 en
I'etapa d’introduccié (2013-2014) n’organitza un 13%; en l'etapa de generalitzacié (2014-
2015) no n’organitza cap i en I'etapa de consolidacié (2015-2016) n’organitza un 13%. De
manera que es manté en un grau molt baix en les tres etapes. Aixi doncs, mostra una
estabilitzacid constant; ja que en I'etapa de consolidacié n’organitza en el mateix grau que

en l'etapa d’introduccié.

Amb relacié a les estructures cooperatives complexes en les unitats didactiques, el
professor 2, n'aplica a I'etapa d’introduccié (2013-2014), a I'etapa de generalitzacié (2014-
2015), i en letapa de consolidaci6 (2015-2016). Per tant aquesta dimensié esta
desenvolupada en un grau baix; ja que n’aplica alguna; malgrat s’avanci a aplicar-ne a

I'etapa d’introduccio.

En aquest sentit podem dir que observem una estabilitzacié constant, ja que el nombre
d’estructures cooperatives complexes de I'etapa de consolidacioé és igual al de la introduccié

i igual al de la generalitzacio.

Amb relacié a la progressié de l'aplicacié d’estructures cooperatives en matéries i grups
classe; en l'etapa d’introduccié (2013-2014), el professor 2 aplica estructures cooperatives
en una matéria impartida en un grup classe; en l'etapa de generalitzacié (2014-2015) en la
mateixa materia, i en un grup classe i en I'etapa de consolidacié (2015-2016) es manté en
una matéria i un grup classe. De manera que en l'etapa de consolidaci6 ha aplicat
estructures cooperatives amb un molt baix, segons els criteris del Programa CA/AC (Pujolas
i Lago, 2011b) perd en grau molt alt, segons els criteris de centre, esmentats més amunt, (el
100% de materies grups previstos). El professor 2 manté una estabilitzacié constant; ja que
a l'etapa de consolidaci6 manté la matéeria i grup amb qué va comengar a l'etapa

d’introduccié.
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Pel que fa a I'organitzaci6 de temps de classe amb estructura cooperativa en una matéria, el
professor 2, en l'etapa d’introduccié (2013-2014) organitza un 18%; en l'etapa de
generalitzacido (2014-2015) redueix al 14% i en l'etapa de consolidaciéo (2015-2016)
disminueix a un 11%. De manera que en I'etapa d’introduccié manté un grau intermedi i en
I'etapa de generalitzacié disminueix el temps en un grau baix i el manté baix en I'etapa de
consolidacié. Llavors podem dir que I'evolucié en el desenvolupament de la dimensié manté
una regressié constant; ja que el grau assolit a consolidacid és inferior al de I'etapa

d’introduccio; i ha disminuit de generalitzacié a consolidacio.

Quant a la coheréncia entre el temps programat i el temps realitzat; en I'etapa de
generalitzacio (2014-2015) en té programat un 16% i en realitza un 14%; i en I'etapa de
consolidacié (2015-2016) en té programat un 13% i en realitza un 11%. De manera que en
I'etapa de generalitzaci6 mostra un grau de coherencia alt negatiu per la diferéncia entre el
que programa i el que realitza; i és negatiu perque en realitza menys del programat. També,
en l'etapa de consolidacié el grau de coheréncia és alt negatiu; per la diferéncia entre el
programat i el realitzat; perqué en continua realitzat menys del programat -té previst fer-ne

un 13% i acaba fent un 11%.

De manera que el seu perfil es presenta com podem observar en la Figura 4.7.
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Figura 4.7. «Perfil del professor» 2 amb relacid al desenvolupament de les dimensions de I'organitzacié de

I'activitat educativa a 'aula amb estructures cooperatives.
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En sintesi, el professor 2, a I'etapa de consolidacié programa unitats didactiques amb
estructura cooperativa en un grau molt baix (13% de les unitats didactiques); i des d’'una
estabilitzacio oscil-lant, al llarg de les tres etapes. Inicia I'aplicacié d’estructures cooperatives
complexes a l'etapa dintroduccié i s’hi manté en una estabilitzacié constant. Aplica
estructures cooperatives en matéries i grups en un grau molt baix (20% de matéries i grups);
amb una estabilitzacié constant. Utilitza el temps de classe amb estructura cooperativa en
un grau baix (11% del temps); en una regressioé constant. El grau de coheréencia entre el
temps programat i el temps realitzat és alt negatiu; per la poca diferencia entre el que

programa i el que fa perd en fa menys del que programa.

4.1.2.3. Professor 3

Respecte les unitats didactiques organitzades de forma cooperativa, el professor 3 en
I'etapa d’introducci6é (2013-2014) n’organitza un 20%; com a I'etapa de generalitzacié (2014-
2015) i en I'etapa de consolidacio (2015-2016). De manera que es manté en un grau molt
baix en les tres etapes. Mostrant una estabilitzacié constant; ja que en l'etapa de

consolidacié n’organitza en el mateix grau que en I'etapa d’introduccio.

Amb relacié a les estructures cooperatives complexes en les unitats didactiques, el
professor 3, n'aplica a I'etapa d’introduccié (2013-2014), a I'etapa de generalitzacié (2014-
2015), i en letapa de consolidacid (2015-2016). Per tant, aquesta dimensi6 esta
desenvolupada en un grau baix; ja que aplica alguna estructura cooperativa complexa;
malgrat s’avanci a aplicar-ne a I'etapa d’introduccié. Observem una estabilitzacié constant, ja
gue el nombre d’estructures cooperatives complexes de I'etapa de consolidacio és igual al

de la introduccié i igual al de la generalitzacio.

Amb relacié a la progressio de l'aplicacié d’estructures cooperatives en matéries i grups
classe; en l'etapa d’introduccié (2013-2014), el professor 3 aplica estructures cooperatives
en una matéria i un grup classe; en I'etapa de generalitzacié (2014-2015) en la mateixa
mateéria, i en un grup classe; i en I'etapa de consolidacié (2015-2016) augmenta a tres
matéeries i a vuit grups classe. De manera que en l'etapa de consolidaci6 ha aplicat
estructures cooperatives en matéries en un grau alt (75%) i molt alt en grups (89%). Manté
una progressio oscil-lant; ja que manté la matéria i grup a I'etapa de d’introduccié a I'etapa
de generalitzacio; i augmenta mateéries i grups a I'etapa de consolidacio. Segons els segons
els criteris de centre, esmentats més amunt, aplica estructures cooperatives en materies i

grups en un grau molt alt (el 100% tant en matéries com en grups).
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Pel que fa a l'organitzacié de temps de classe amb estructura cooperativa en una matéria,
en l'etapa d’introduccié (2013-2014) n’organitza un 14%; a I'etapa de generalitzacio (2014-
2015) augmenta al 24% i a l'etapa de consolidacié (2015-2016) manté el mateix
percentatge. De manera que en l'etapa d’introduccié assoleix un grau baix, en I'etapa de
generalitzaci6 augmenta a grau intermedi i s’hi manté en I'etapa de consolidacié. Llavors
podem dir que manté una progressio oscil-lant; ja que el grau assolit a consolidacidé és

superior al de I'etapa d’introduccio; i s’hi ha mantingut de generalitzacié a consolidacio.

Quant a la coheréncia entre el temps programat i el temps realitzat; en I'etapa de
generalitzacié (2014-2015) en té programat un 17% i en realitza un 24%; i en I'etapa de
consolidacio (2015-2016) en té programat un 12% i en realitza un 24%. De manera que tant
en l'etapa de generalitzaci6 com en I'etapa de consolidaci®é mostra un grau de coherencia
molt baix positiu per la diferéncia entre el que programa i el que realitza; i és positiu perqué
en realitza més del programat.

De manera que el seu perfil es presenta com podem observar en la Figura 4.8.
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Figura 4.8. «Perfil del professor» 3 amb relacid al desenvolupament de les dimensions de I'organitzacié de

I'activitat educativa a 'aula amb estructures cooperatives.
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En sintesi, el professor 3, a I'etapa de consolidacié programa unitats didactiques amb
estructura cooperativa en un grau molt baix (20% de les unitats didactiques); i des d’'una
estabilitzacié constant, al llarg de les tres etapes. Inicia I'aplicacié d’estructures cooperatives
complexes a l'etapa dintroduccié i s’hi manté en una estabilitzacié constant. Aplica
estructures cooperatives en matéries i grups en un grau alt en materies (75%) i molt alt en
grups (89%); amb una progressié oscil-lant. Utilitza el temps de classe amb estructura
cooperativa en un grau intermedi (24% del temps); en una progressioé oscil-lant. El grau de
coheréncia entre el temps programat i el temps realitzat és molt baix positiu; per la poca

diferencia entre el que programa i el que fa pero en fa més del que programa.

4.1.2.4. Professor 4

Respecte les unitats didactiques organitzades de forma cooperativa, el professor 4 en
'etapa d’introduccié (2013-2014) n’organitza un 67%; com en l'etapa de generalitzacid
(2014-2015); i a I'etapa de consolidacié (2015-2016) n’organitza un 83%. De manera que
passa d’un grau alt a I'etapa d’introduccié i a la de generalitzaci6 i passa a un grau molt alt a
consolidacié. Aixi doncs, mostra una progressio oscil-lant; ja que en I'etapa de consolidacié
n‘organitza més que en letapa d'introduccid, malgrat en l'etapa d’introduccié i de

generalitzacié es mantenen en el mateix grau.

Amb relacié a les estructures cooperatives complexes en les unitats didactiques, el
professor 4, no n’aplica, ni en l'etapa de generalitzaci6 (2014-2015), ni en l'etapa de
consolidaci6 (2015-2016).

Amb relacié a la progressio de l'aplicacié d’estructures cooperatives en matéries i grups
classe; en I'etapa d’introducci6 (2013-2014), aplica estructures cooperatives en una matéria
impartida en tres grups classe; en l'etapa de generalitzacié (2014-2015) en la mateixa
materia, en tres grups classe. En I'etapa de consolidacié (2015-2016) en dues matéries i en
sis grup classe. De manera que en l'etapa de consolidaci6 ha aplicat estructures
cooperatives amb un grau alt: el 67% de materies i amb un grau molt alt (86%) de grups. El
professor 4 manté una progressio oscil-lant; ja que manté la materia i grup de l'etapa
d’introduccié en l'etapa de generalitzacid i augmenta matéries i grups a l'etapa de

generalitzacié de consolidacio.

Pel que fa a I'organitzacio de temps de classe amb estructura cooperativa en una matéria, el
professor 4, en l'etapa d’introduccié (2013-2014), organitza un 36%; en letapa de
generalitzacio (2014-2015) disminueix a un 35% i en l'etapa de consolidacio (2015-2016)
disminueix a un 34%. De manera que en l'etapa d’introduccié comeng¢a amb un grau molt alt
i en 'etapa de generalitzacio i consolidacié és manté en un grau alt. Llavors podem dir que
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'evolucié en el desenvolupament de la dimensié manté una regressié constant; ja que el

grau assolit a consolidacio és inferior, molt lleugerament, al de I'etapa d’introducci6.

Quant a la coheréncia entre el temps programat i el temps realitzat; en I'etapa de
generalitzacié (2014-2015) en té programat un 40% i en realitza un 35%; i en l'etapa de
consolidacié (2015-2016) en té programat un 40% i en realitza un 34%. De manera que en
I'etapa de generalitzacié i en la de consolidacié mostra un grau de coheréncia baix negatiu
per la diferéncia entre el que programa i el que realitza; i €s negatiu perqué en realitza

menys del programat.

De manera que el seu perfil es presenta com podem observar en la Figura 4.9.
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Figura 4.9. «Perfil del professor» 4 amb relacié al desenvolupament de les dimensions de I'organitzacié de

I'activitat educativa a 'aula amb estructures cooperatives.
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En sintesi, el professor 4, a I'etapa de consolidacio, programa unitats didactiques amb
estructura cooperativa en un grau molt alt (83% de les unitats didactiques); i des d'una
progressio oscil-lant, al llarg de les tres etapes. No inicia l'aplicacié d’estructures
cooperatives complexes. Aplica estructures cooperatives en mateéries i grups en un grau alt
(67% de matéries) i molt alt (86%) de grups; amb una progressio oscil-lant. Utilitza el temps
de classe amb estructura cooperativa en un grau alt (34% del temps); en una regressio
constant, molt lleu. El grau de coherencia entre el temps programat i el temps realitzat és
baix negatiu; per la diferencia que en fa i perqué en fa menys del que programa. té previst

fer-ne un 40% i acaba fent un 34%.

4.1.2.5. Professor 5

Respecte les unitats didactiques organitzades de forma cooperativa, el professor 5 a I'etapa
d’introducci6é (2013-2014) i de generalitzacié (2014-2015) no n’organitza cap; i a I'etapa de
consolidacié (2015-2016) n’organitza un 43%. De manera que passa d'un grau mort baix a
introduccio i generalitzacié a un grau intermedi a I'etapa de consolidacid. Aixi doncs, mostra
una progressioé oscil-lant; ja que en I'etapa de consolidacié n’organitza més que en l'etapa

d’introducci6.

Amb relacié a les estructures cooperatives complexes en les unitats didactiques, el
professor 5, no n’aplica, ni en l'etapa de generalitzaci6 (2014-2015), ni en l'etapa de
consolidacié (2015-2016).

Amb relacié a la progressio de l'aplicacié d’estructures cooperatives en matéries i grups
classe; en I'etapa d’introduccié (2013-2014), aplica estructures cooperatives en una matéria
impartida en tres grups classe; en l'etapa de generalitzacié (2014-2015) en la mateixa
materia, en dos grups classe. En I'etapa de consolidacioé (2015-2016) en dues materies i en
sis grups classe. De manera que en l'etapa de consolidaci6 ha aplicat estructures
cooperatives amb un grau molt alt: el 100% de matéries i grups. El professor 5 manté una
progressié oscil-lant; ja que manté la matéria de l'etapa d’introducci6 en l'etapa de
generalitzacio, disminueix un grup a I'etapa de generalitzacio i augmenta matéries i grups a

I'etapa de generalitzacio de consolidacio.

Pel que fa a I'organitzacioé de temps de classe amb estructura cooperativa en una matéria, el
professor 5, en l'etapa d’introduccié (2013-2014), organitza un 10% del temps com en
I'etapa de generalitzacié (2014-2015) i en I'etapa de consolidacié (2015-2016) augmenta a
un 19%. De manera que en I'etapa d’introduccié comenga amb un grau baix i s’hi manté en

I'etapa de generalitzacié. Passant a I'etapa de consolidaci6 amb un grau intermedi. Llavors
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podem dir que l'evolucié en el desenvolupament de la dimensié manté una progressio

oscil-lant; ja que el grau assolit a consolidacié és superior al de I'etapa d’introduccié.

Quant a la coheréncia entre el temps programat i el temps realitzat; en I'etapa de
generalitzacié (2014-2015) en té programat un 27% i en realitza un 10%; i en l'etapa de
consolidacio (2015-2016) en té programat un 25% i en realitza un 19%. De manera que en
I'etapa de generalitzaci6 mostra un grau de coheréencia molt baix negatiu, per la diferéncia
entre el que programa i el que realitza; i és negatiu perqué en realitza menys del programat.
i en la de consolidacié mostra un grau de coherencia baix negatiu per la diferéncia entre el
que programa i el que realitza; i €s negatiu perque en realitza menys del programat -té
previst fer-ne un 25% i acaba fent un 19%. Tot i aixi, en realitza gairebé el doble que en

I'etapa anterior.

De manera que el seu perfil es presenta com podem observar en la Figura 4.10.
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Figura 4.10. «Perfil del professor» 5 amb relacié al desenvolupament de les dimensions de I'organitzacié de

I'activitat educativa a 'aula amb estructures cooperatives.
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En sintesi, el professor 5, a I'etapa de consolidacio, programa unitats didactiques amb
estructura cooperativa en un grau molt intermedi (43% de les unitats didactiques); i des
d’'una progressio oscil-lant, al llarg de les tres etapes. No inicia I'aplicacié d’estructures
cooperatives complexes. Aplica estructures cooperatives en matéries i grups en un grau molt
alt (100% de matéries) amb una progressio oscil-lant. Utilitza el temps de classe amb
estructura cooperativa en un grau intermedi (19% del temps); en una progressio oscil-lant. El
grau de coherencia entre el temps programat i el temps realitzat és baix negatiu; per la
diferencia que en fa i perque en fa menys del que programa. Té previst fer-ne un 25% i

acaba fent un 19%.

4.1.2.6. Professor 6

Respecte les unitats didactiques organitzades de forma cooperativa, el professor 6 en
I'etapa d’introduccié (2013-2014) no n’organitza cap; en l'etapa de generalitzacié (2014-
2015) i en l'etapa de consolidacié (2015-2016) n’organitza un 36%. De manera que es
manté en un grau molt baix en les dues primeres etapes i passa a un grau baix a I'etapa de
consolidacié. Aixi doncs, mostra una progressié oscil-lant ja que en I'etapa de consolidacio

n’organitza més que en l'etapa d’introduccio.

Amb relacié a les estructures cooperatives complexes en les unitats didactiques, el
professor 6, n‘aplica a I'etapa de generalitzacié (2014-2015), i en I'etapa de consolidacio
(2015-2016). Per tant aquesta dimensid esta desenvolupada en un grau baix. Amb una
estabilitzacio constant, ja que el nombre d’estructures cooperatives complexes de I'etapa de

consolidacié és igual al de la generalitzacio.

Amb relacié a la progressié de l'aplicacié d’estructures cooperatives en matéries i grups
classe; en l'etapa d’introduccié (2013-2014), el professor 6 aplica estructures cooperatives
en cinc matéries i en sis grup classe; en I'etapa de generalitzacié (2014-2015) redueix a una
materia i a un grup classe; i en l'etapa de consolidacié (2015-2016) augmenta a dues
matéries i a dos grups classe. De manera que, malgrat en I'etapa d’introduccié i de
generalitzacidé ha aplicat estructures cooperatives en més materies i grups classe, en I'etapa
de consolidacié ha aplicat estructures cooperatives en un grau baix (40% de matéries i
grups) i amb una regressio oscil-lant; no obstant aixo, a I'etapa de consolidacidé manté la

materia i grup amb qué va comengar a I'etapa d’introduccié.

Pel que fa a I'organitzacié de temps de classe amb estructura cooperativa en una mateéria, el
professor 6, en letapa d’introducci6 (2013-2014) organitza un 7%; en letapa de
generalitzacio (2014-2015) augmenta al 14% i en l'etapa de consolidacié (2015-2016)
disminueix a un 9%. De manera que en les tres etapes manté un grau baix de temps de
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classe amb estructura cooperativa. Podem dir que I'evolucié en el desenvolupament de la
dimensié manté una progressié oscil-lant; ja que el grau assolit a consolidacio és superior al

de I'etapa d’introducci6; malgrat hagi disminuit respecte a generalitzacio.

Quant a la coheréncia entre el temps programat i el temps realitzat; en I'etapa de
generalitzacio (2014-2015) en té programat un 20% i en realitza un 14%; i en I'etapa de
consolidacio (2015-2016) en té programat un 20% i en realitza un 9%. De manera que en
I'etapa de generalitzacié mostra un grau de coheréncia baix negatiu per la diferéncia entre el
que programa i el que realitza; i és negatiu perque en realitza menys del programat. En
I'etapa de consolidacio el grau de coheréncia és molt baix negatiu; en té programat un 20% i

n’acaba fent un 9%. Tot i aixi, en realitza una mica més que a I'etapa d’introduccio.

De manera que el seu perfil es presenta com podem observar en la Figura 4.11.
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En sintesi, el professor 6, a I'etapa de consolidacié programa unitats didactiques amb
estructura cooperativa en un grau baix (36% de les unitats didactiques); i des d'una
progressio oscil-lant, al llarg de les tres etapes. Inicia I'aplicacié d’estructures cooperatives
complexes a l'etapa de generalitzacié i s’hi manté en una estabilitzacié constant. Aplica
estructures cooperatives en matéries i grups en un grau baix (40% de matéries i grups);
amb una regressio oscil-lant. Utilitza el temps de classe amb estructura cooperativa en un
grau baix (9% del temps); en una progressio oscil-lant. El grau de coheréncia entre el temps
programat i el temps realitzat és molt baix negatiu; per la diferencia entre el que programa i

el que fa.

4.1.2.7. Professor 7

Respecte les unitats didactiques organitzades de forma cooperativa, el professor 7 en
'etapa d’introduccié (2013-2014) no n’organitza cap; en l'etapa de generalitzacié (2014-
2015) n’organitza el 22% i en I'etapa de consolidacié (2015-2016) n’organitza un 33%. De
manera que es manté en un grau baix a I'etapa d’introduccié i a la de consolidacié. Aixi
doncs, mostra una progressié continua ja que en l'etapa de consolidacié n’organitza més

que en l'etapa d’introduccié i que en la de generalitzacio.

Amb relacié a les estructures cooperatives complexes en les unitats didactiques, el
professor 7, n'aplica a I'etapa de generalitzacié (2014-2015), i en I'etapa de consolidacio
(2015-2016). Per tant aquesta dimensid esta desenvolupada en un grau baix. Amb una
estabilitzacié constant, ja que el nombre d’estructures cooperatives complexes de I'etapa de

consolidacié és igual al de la generalitzacio.

Amb relacié a la progressio de l'aplicacié d’estructures cooperatives en matéries i grups
classe; en l'etapa d’introduccié (2013-2014), el professor 7 aplica estructures cooperatives
en una materia i en tres grups classe; en l'etapa de generalitzacié (2014-2015) augmenta a
tres materies i cinc grups classe; i en I'etapa de consolidacié (2015-2016) manté en tres
mateéries i en quatre grups classe. De manera que en l'etapa de consolidacié ha aplicat
estructures cooperatives en un grau intermedi (60% de matéries) i un grau alt (67%) de

grups; amb una progressio oscil-lant.

Pel que fa a I'organitzacié de temps de classe amb estructura cooperativa en una mateéria, el
professor 7, en letapa d’introducci6 (2013-2014) organitza un 7%; en letapa de
generalitzacié (2014-2015) augmenta al 23% i en l'etapa de consolidacié (2015-2016)
disminueix a un 29%. De manera que en l'etapa dintroducci6 manté un grau baix i
laugmenta a intermedi en les etapes de generalitzacié i consolidaci6. Podem dir que

I'evolucio en el desenvolupament de la dimensiéo manté una progressié constant; ja que el
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grau assolit a consolidaci6 és superior al de l'etapa d’introduccié i en l'etapa de

generalitzacié ha augmentat el grau de I'etapa d’introduccio.

Quant a la coheréncia entre el temps programat i el temps realitzat; en I'etapa de
generalitzacié (2014-2015) en té programat un 34% i en realitza un 23%; i en l'etapa de
consolidacio (2015-2016) en té programat un 34% i en realitza un 29%. De manera que en
I'etapa de generalitzacié6 mostra un grau de coheréncia molt baix negatiu per la diferéncia
entre el que programa i el que realitza. En I'etapa de consolidacio el grau de coheréncia és
baix negatiu; perqué en té programat un 34% i n’acaba fent un 29%. Tot i aixi, en realitza

una mica més que a I'etapa de generalitzacio.

De manera que el seu perfil es presenta com podem observar en la Figura 4.12.
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Figura 4.12. «Perfil del professor» 7 amb relacid al desenvolupament de les dimensions de I'organitzacié de

I'activitat educativa a 'aula amb estructures cooperatives.
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En sintesi, el professor 7, a I'etapa de consolidacié programa unitats didactiques amb
estructura cooperativa en un grau baix (33% de les unitats didactiques); i des d’'una
progressio constant, al llarg de les tres etapes. Inicia I'aplicacié d’estructures cooperatives
complexes a l'etapa de generalitzacié i s’hi manté en una estabilitzacié constant. Aplica
estructures cooperatives en matéries en un grau intermedi (60% de matéries) i alt en un
grau alt (67% de grups); amb una progressio oscil-lant. Utilitza el temps de classe amb
estructura cooperativa en un grau alt (29% del temps); en una progressio constant. | el grau
de coherencia entre el temps programat i el temps realitzat és baix negatiu; per la diferencia
entre el que programa i el que fa; en té programat un 34% i n’acaba fent un 29%. Tot i aixi,

en realitza una mica més que a I'etapa de generalitzacio.

4.1.2.8. «Perfils de professorat» segons I'evolucié en I'organitzacio de les activitats del
activitat amb estructures cooperatives

A letapa de consolidacié, i observant els perfils constituits pel professorat segons el
desenvolupament de les activitats del activitat amb estructures cooperatives podem
concloure que fonamentalment el professorat té un perfil heterogeni amb relacié al grau
d’assoliment de les diferents dimensions; ja que 4 casos de 7 tenen resultats de les
dimensions situats en tres nivells (Prof.1; Prof.3; Prof.5 i Prof.7); 1 cas de 7 té resultats de
totes les dimensions en dos nivells (Prof.4) i 2 casos de 7 tenen resultats de totes les

dimensions en el mateix nivell (Prof. 2 i Prof.6)

-En el perfil constituit pel professorat que mostra un nivell de desenvolupament alt hi ha un
professor (Prof.4) que mostra un desenvolupament alt en totes les dimensions, excepte en

una dimensio: incorporacio d’estructures cooperatives complexes.

-En el perfil constituit pel professorat que mostra un desenvolupament intermedi hi ha quatre
professors. Dos dels quals (Prof.1 i Prof.5) tenen dues dimensions desenvolupades en grau
intermedi —unitats didactiques programades amb estructures cooperatives i temps de
classe organitzat amb estructura cooperativa—; dues dimensions en grau alt—matéries i
grups amb estructures cooperatives— i dues en grau baix —Incorporacié d’estructures
complexes. Un professor (Prof.3) té una dimensié desenvolupada en grau intermedi —temps
de classe amb estructura cooperativa—; dues en grau alt—matéries i grups amb estructures
cooperatives—, i dues en grau baix —unitats didactiques programades amb estructures
cooperatives i incorporacié d’estructures complexes. El professor (Prof.7), Unicament, té una
dimensié desenvolupada en grau intermedi —matéries amb estructures cooperatives—;
dues en grau alt —grups classe i temps de classe amb estructures cooperatives—; i dues en
grau baix —unitats didactiques programades amb estructures cooperatives i incorporacio

d’estructures cooperatives complexes—.
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-En el perfil constituit pel professorat que mostra un desenvolupament baix en totes les

dimensions hi ha dos professors: el Prof.6 i el Prof.2.

Aquesta categoritzacié ens permeten adjudicar un valor a cada «perfil de professor»; tal com

hem presentat en els criteris d’analisi. Llavors, tenint en compte que el grau maxim

d’assoliment en cada dimensié és de 3 punts, observem que 1 professor de 7, té una

puntuacioé alta (12 punts sobre 15); 4 professors de 7 tenen una puntuacio intermédia (10

sobre 15); i 2 professors de 7 assoleixen una puntuacié baixa (5 sobre 15); segons

observem en la Taula 4.9 i la Figura 4.13.

Taula 4.9. Puntuacio del grau de desenvolupament de les dimensions de I'organitzacié de I'activitat a I'aula amb

estructures cooperatives.

Puntuacié segons grau de desenvolupament de les dimensions de I'organitzacié de I'activitat a 'aula amb
estructures cooperatives. Molt alt o alt= 3 punts; Intermedi= 2 punts; Baix o molt baix= 1 punt

Professors Prof.1 Prof.2 Prof.3 Prof.4 Prof.5 Prof.6 Prof.7
Dimensions
de l'organitzacio
de l'activitat
a l'aula amb estructures
cooperatives
Unitats didactiques organitzades amb 2 1 1 3 2 1 1
estructures cooperatives
Incorporacio d’estructures cooperatives 0 1 1 0 0 1 1
complexes
Matéries on s’utilitzen estructures 3 1 3 3 3 1 2
cooperatives
Grups classe on s’utilitzen estructures 3 1 3 3 3 1 3
cooperatives
Temps de classe organitzat amb 2 1 2 3 2 1 3
estructura cooperativa
Total 10 5 10 12 10 5 10
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Figura 4.13. «Perfil de professorat» segons el grau de desenvolupament de les dimensions de I'organitzacio de

I'activitat a 'aula amb estructura cooperativa.
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4.2. Objectiu 2.Descriure la percepcié del professorat en relacié a les
aportacions de millora del Programa CA/AC a les dimensions del procés
d’E-A de tot 'alumnat

En aquest apartat presentem els resultats segons les dimensions del procés d’E-A que hem
presentat més amunt: continguts d’aprenentatge, activitat educativa del professorat, activitat
d’aprenentatge de 'alumnat, activitat conjunta professorat-alumnat i resultats d’aprenentatge
de lalumnat. Aquests resultats s’han obtingut de 'analisi de les dades dels 7 professors
participants en la recerca, segons les seves respostes en el questionari inicial —realitzat a
I'etapa d’introduccié—; en I'entrevista semiestructurada i en el grup de discussié —realitzats

a I'etapa de consolidacié.—.

En un primer subapartat presentem els resultats que responen a la pregunta 2.1. per la qual
es pot descriure la percepcidé de contribuci6 de millora del Programa CA/AC a les
dimensions i subdimensions del procés d’E-A mitjancant la freqiéncia d’aportacions de
millora que detecta el professorat a cada indicador, tal com hem explicat en els criteris
d'analisi. La descripcié es realitza amb les dades quantitatives i amb la transcripcio
d’algunes aportacions®® —pel seu valor il-lustratiu— que cada professor ha expressat en els
instruments de recollida de dades. Aixi mateix es descriu la distribucié de frequéncies i el
seu «grau d’equivalencia» entre les dimensions del conjunt del procés E-A; de manera que
es pot observar la percepcié del professorat en quant a si el Programa CA/AC aporta
millores en totes les dimensions del procés d’E-A per igual o si n’aporta de manera particular

en algunes més que en d’altres.

En un segon subapartat presentem els resultats que responen a la pregunta 2.2. per la qual
s’observen diferents «perfils de professorat» segons les seves aportacions de millora en les

dimensions i subdimensions del procés d’E-A de tot 'alumnat.

4.2.1. Pregunta 2.1. Com percep el professorat la contribucié del Programa
CA/AC a la millora de les dimensions i subdimensions del procés d’E-A de tot
'alumnat?

Segons hem exposat més amunt, presentem els resultats segons les cinc dimensions

seguents: continguts d’aprenentatge, activitat educativa professorat, activitat d’aprenentatge

19 Per indicar la referéncia de les aportacions del professorat s'utilitza I'abreviatura dels instruments
de recollida de dades de la seguent forma:

Qduestionari inicial (Ql.) i el codi numeéric que el professor té assignat en la base de dades de la
formaci6-assessorament.

Entrevista semiestructurada (E.) i el codi numéric del professor que s’ha assignat en la recerca

Grup de discussio (GD.) i el codi numéric del profesor que s’ha assignat en la rererca.
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de l'alumnat, activitat conjunta professorat-alumnat i resultats d’aprenentatge de I' alumnat;

amb les subdimensions i indicadors que desenvolupem més avall.

D’un total de 191 aportacions de millora, la dimensioé 1.Continguts d’aprenentatge en té el
5,8% (11 de 191) essent el seu «grau de contribucié» molt baix. La dimensié 2.Activitat
educativa del professorat en té el 25,7% (49 de 191) i hi contribuiria en un grau alt. La
dimensi6é 3.Activitat d’aprenentatge de I'alumnat en té el 34,6% (66 de 191) i hi contribuiria
en un grau molt alt. La dimensi6 4.Activitat conjunta professorat-alumnat, en té el 17,8% (34
de 191) i hi contribuiria en un grau intermedi; aixi com la dimensi6 5.Resultats
d’aprenentatge que en té el 16,2% (31 de 191). Tal com observem en Taula 4.10

Taula 4.10. Taula de freqiéncies i percentatges d’aportacions de millora de cada dimensi6; i «grau de
contribucio» de les aportacions de cada dimensio al conjunt del procés d’E-A de tot I'alumnat.

Dimensions del procés d'E-A Aportacions «Grau de «Grau de contribucio»
de millora presencia» de de les aportacions de
(Freq.) les aportacions millora de la dimensio,
(Perc.) al procés d'E-A
1.Continguts d'aprenentatge 11 5,8% Molt baix
2.Activitat educativa professorat 49 25, 7% Alt
3.Activitat aprenentatge alumnat 66 34,6% Molt alt
4. Activitat conjunta professorat-alumnat 34 17,8% Intermedi
5.Resultats d'aprenentatge alumnat 31 16,2% Intermedi
TOTAL 191 100,0%

Segons els criteris d’analisi indicats més amunt podem dir que el «grau d’equivaléncia»
entre les cinc dimensions del procés d’E-A és baix, ja que son dues de cinc, les dimensions
que tenen un percentatge d’aportacions en un grau intermedi (16%-24%): —la dimensio
4 Activitat conjunta professorat-alumnat i la dimensié 5.Resultats d’aprenentatge alumnat—.
Cal destacar que altres dues dimensions tenen percentatges en un grau alt (25%-29%): —la
dimensi6 2.Activitat educativa del professorat—, i en un grau molt alt (>30%) —la dimensid

3.Activitat d’aprenentatge de I'alumnat—. Tal com s’observa en la Figura 4.14

Llavors, segons aquestes dades, el professorat percep que el Programa CA/AC aporta
millores en el conjunt del procés E-A de manera molt rellevant a I'activitat d’aprenentatge de

'alumnat i a I'activitat educativa del professorat; de manera rellevant a l'activitat conjunta
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professorat-alumnat i a resultats d’aprenentatge de l'alumnat; i molt poc rellevant a

continguts d’aprenentatge.

100,0% -
90,0% - Dimensions del procés d'Ensenyament-Aprenentatge
80,0% -
70,0% -
60,0% -
50,0% -
40,0% - 34,0%
30,0% - 25,7%

20,0% - 17,8% 16,2%

Aportacions de millora (en % sobre el total)

10,0% - 5,8%

oo -

Continguts Activitat educativa  Activitat aprenentatge  Activitat conjunta Resultats
d'aprenentatge professorat alumnat professorat-alumnat d'aprenentatge
alumnat

Figura 4.14. Percentatge d’aportacions de millora de cada dimensid al conjunt del procés d’E-A de tot I'alumnat

A continuacid, per cada dimensié del procés d’E-A, explicitem:

e El «grau de contribucié» de cada subdimensi6 en la dimensio, mitjancant grau de
presencia i «grau d’equivaléncia» entre les aportacions de les subdimensions.
e La frequéncia d’aportacions per indicadors de cada subdimensié

e La transcripcié d’algunes aportacions.

4.2.1.1. Continguts d’aprenentatge

Tal com hem vist més amunt, les 11 aportacions de millora de la dimensi6é continguts
d’aprenentatge suposen el 5,8% d’aportacions del conjunt al procés d’E-A. La subdimensié
1.1.Exploracié d’idees prévies té un «grau de contribucié» molt baix perqué no té cap
aportacio; la subdimensio 1.2.Introduccié de nous continguts té un «grau de contribucié»
intermedi amb 3 aportacions d’'11 (27,3%); la subdimensié 1.3.Estructuracié dels
coneixements té un «grau de contribucié» molt alt, amb 7 aportacions d’11 (63,4%); i la
subdimensi6 1.4. Aplicacié dels coneixements té un «grau de contribucié» molt baix, amb 1

aportacio d’11 (9,1%). Tal com s’observa en la Taula 4.11.
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Taula 4.11. Taula de freqiiéncies i percentatges d’aportacions de millora de cada subdimensié a la dimensio 1.
Continguts d’aprenentatge; i el «grau de contribucié» de cada subdimensié a la dimensio.

Subdimensions de la Dimensio6 1. Continguts

Aportacions

Grau de preséncia

«Grau de contribucié» de

d’aprenentatge de millora de les aportacions | les aportacions de millora
(Freq.) (P%) de la subdimensio, a la

dimensié.

1.1.Exploraci6 idees previes 0 0% Molt baix

1.2.Introduccié nous continguts 3 27,3% Intermedi
1.3.Estructuracié coneixements 7 63,4% Molt alt

1.4.Aplicacié coneixements 1 9,1% Molt baix

TOTAL 11 100%

Aquesta distribucié de frequiéncies entre els indicadors de cada subdimensié indica un grau

d’equivaléncia baix entre les 4 subdimensions de la dimensié 1.Continguts; ja que només 1

de les subdimensions es troba en un valor intermedi, (21%-29%) —Ila subdimensio

1.2.Introduccié de nous continguts—, tal com s’observa en la Figura 4.15. No obstant aixo

cal destacar el grau molt alt de contribuci6 de la subdimensié 1.3.Estructuracié dels

coneixements.
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Figura 4.15. Distribucié d’aportacions de millora en els indicadors de les

Continguts d’aprenentatge.

subdimensions de la dimensi6 1.
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Les 11 aportacions de millora de la Dimensio 1.Continguts d’aprenentatge es distribueixen

entre els indicadors i subdimensions de la forma seguent:

La subdimensié 1.1.Exploracié d’idees prévies no té cap aportacié entre els 4

indicadors: 1.1.1.Evidenciar idees prévies; 1.1.2.Descobrir estructures d’acolliment;

1.1.3.Explicitar objectius i 1.1.4.Negociar objectius.

La subdimensio6 1.2.Introduccié de nous continguts té 3 aportacions d’11, entre els 3

indicadors de la subdimensié.

O

L’indicador 1.2.1.Presentar els nous coneixements de forma provocadora i

participativa té les 3 aportacions, de les que destaquem:

«He d’implicar més els nanos perqué ells crein i es busquin els continguts.»
(GD.Prof.5)

L’indicador 1.2.2.Questionar les idees previes provocant el dubte, no té cap

aportacio, aixi com I'1.2.3.Reestructurar el nou coneixement.

La subdimensié 1.3.Estructuracié de coneixements té 7 aportacions d'11 entre els 2

indicadors.

L’indicador 1.3.1.Integrar nous coneixements té 4 aportacions de 7, de les

que destaquem:

«Pot resultar una manera que els continguts s’entenguin millor.» (QI.7217)

«Crec que pot resultar una manera més divertida d’estudiar els continguts de

la meva assignatura.» (Q1.7217)

«La gran majoria d’activitats CA/AC les fem fins i tot, no per treballar
continguts nous que s’aprenen a l'aula, al moment, sin6 com a repas de
coses que han de saber.» (E.Prof.2)

L’indicador 1.3.2.Elaborar idees més complexes i originals en té 3 de 7, de les

que destaquem:

«Genera moltes més idees que no havien sortit abans o que no haurien
sortit.» (GD.Prof.3)

La subdimensio 1.4.Aplicacié dels continguts té 1 aportacié d’11 entre els 2

indicadors. L’indicador 1.4.1.Transferir el coneixement aprés no té cap aportacio; i

l'indicador 1.4.2.Consolidar els nous aprenentatges en té 1 d’1, la que fa el professor

2 en I'entrevista:

«Els grups CA/AC, ho fem servir molt per practicar la resoluci6 de
problemes.» (E.Prof.2)
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Aixi doncs, segons les dades obtingudes, la percepcio del professorat és que les millores
incideixen de manera molt rellevant a I'estructuracié dels coneixements; de manera rellevant
a la introduccié de nous continguts; de manera poc rellevant a I'aplicacié dels coneixements;

i de manera gens rellevant a I'exploracié d’idees prévies.

4.2.1.2. Activitat educativa del professorat

Tal com hem vist més amunt, les 49 aportacions de millora de la dimensi6 activitat educativa
del professorat suposen el 25,7% d’aportacions del conjunt al procés d’E-A. La subdimensié
2.1. Rol de professorat té un grau d’aportacions molt baix amb 3 aportacions de 49 (6,1%) i
la subdimensié 2.2.Funcions del professorat té un «grau de contribucié» molt alt , amb 46
aportacions de 49 (93,9%). Tal com s’observa en la Taula 4.12

Taula 4.12. Taula de freqiiéncies i percentatges d’aportacions de millora de cada subdimensié a la dimensio 2.
Activitat educativa del professorat; i el «grau de contribucio» de cada subdimensio a la dimensié.

Subdimensions de la Dimensi6 2.Activitat Aportacions «Grau de «Grau de contribucié» de
educativa del professorat de millora preséncia» de les | les aportacions de millora
(Freq.) aportacions (P%) de la subdimensio, a la
dimensié.
2.1.Rol del professorat 3 6,1% Molt baix
2.2.Funcions del professorat 46 93,9% Molt alt
TOTAL 49 100%

Aquesta distribucié de frequéncies entre els indicadors de la subdimensié indica un grau d’
equivaléncia molt baix entre les 2 subdimensions de la dimensié 2. Activitat educativa del
professorat, donat que cap de les subdimensions es troba en un valor intermedi (46%-54%),
tal com mostra la Figura 4.16. No obstant aix0, cal destacar el grau molt alt de contribucié de

la subdimensié 2.2.Funcions del professorat.
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Figura 4.16. Distribucié d’aportacions de millora en els indicadors de les subdimensions de la dimensié 2.
Activitat educativa del professorat
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Les 49 aportacions de millora de la Dimensié 2.Activitat educativa del professorat es

distribueixen entre els indicadors i subdimensions de la forma seguent:

e La subdimensié 2.1.Rol del professorat té 3 aportacions de 49 entre els 2 indicadors

de la subdimensio.

L’indicador 2.1.1. Mitjancer del procés d’E-A no té cap aportacio;
L’indicador 2.1.2.Dinamitzador i cohesionador de grups, té les 3 aportacions

de les 3 de la subdimensio; de les que en destaquem:

«pots anar grup per grup i anar-los dirigint una mica. Llavors la funcid és
diferent.» (E.Prof.6)

e La subdimensié 2.2.Funcions del professorat té 46 aportacions de 49 entre els 6

indicadors de la subdimensié.

L’indicador 2.2.1.Programar I'ensenyament de les matéries, té 1 aportacié de

46; que l'aporta el professor 4 en el grup de discussio:

«tobliga a ser més racional amb tot. Sobretot quan programes. Les
programacions han d’estar molt ben pensades perque tampoc pots deixar
temari.» (GD.Prof.4)

L’indicador 2.2.2.Impartir ensenyament de les matéries té 15 aportacions de

46; de les que destaquem les segtients:

«Influeix una mica en tot, perqué has de canviar el model mental, llavors

tinflueix en tot: en la manera de fer les classes.» (E.Prof.4)
«has d’estar alla i has d’anar voltant.» (E.Prof.5)
«Millora en qué...potser, no estiguem tan tancats a explicar.» (E.Prof.6)

«si tho demanen a tu, pares la classe i tornes a fer-ho tot, pero clar potser és
el problema de dues persones, de dos grups, no cal que pari deu minuts en
explicar tot aixo. En canvi si ho fan en petit grup els és més facil tots després,

tots, anar avangant.» (E.Prof.7)

«puc ampliar matéria amb més facilitat amb grups que avancin més.»
(QI1.7259)

«Amb correccié d’activitats, s’alleugereix més que no pas si vaig corregint jo
sola davant de tots els altres.» (E.Prof.1)
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«disminueixes el temps destinat a l'explicaci6 només del professor.»
(Q1.7254)

«és un canvi d’estructura mental, al principi fa bastanta por perqué et dona la
sensacio que perds el control de la classe perqué hi ha molt merder, perqué
tothom esta xerrant...un es mou cap aqui, l'altre cap alla...I sébn coses que no

hi esta habituat, llavors et dona la sensacié que perds el control.» (E.Prof.4)

«t'obliga a treballar de manera diferent amb els nanos, completament.»
(E.Prof.4)

«les classes canvien. Canvia. Clar, és més activa.» (E.Prof.5)

L’indicador 2.2.3.Avaluar el procés d’aprenentatge de l'alumnat té¢ 16

aportacions de 46; de les que destaquem les segulents:

«Un alumne que el considerem que és excel-lent, no ho sera mai si a més no

sap treballar cooperativament.» (E.Prof.1)

«abans només avaluava el resultat final.» (GD.Prof.3)

«els pot ajudar a salvar I'assignatura.» (E.Prof.1)

«Tobligara a avaluar d’una manera diferent els alumnes.» (E.Prof.4)
«Has d’anar mirant que ho facin bé i si tenen dubtes.» (E.Prof.5)

«Ara tinc en compte com funcionen com a grup, que abans no ho tenia en
compte.» (GD.Prof.3)

«Farem pocs exercicis i vull veure com els fan i si puc el vull veure com els
fan, tots.» (GD.Prof.6)

«en teoria si fan bé les activitats i tal com se’ls demana, doncs, han de

participar tots i una manera d’assegurar-ho és si hi vas i ho mires.» (E.Prof.6)
«Es un 10% de la nota.» (E.Prof.1)

L’indicador 2.2.4.Exercir la tutoria de I'alumnat, la direccio i 'orientacio global
de llur aprenentatge té 5 aportacions de 46; de les que destaquem les que fa

el professor 6 a I'entrevista:
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«poder anar a uns alumnes, acostar-m’hi; i dir:- veieu que aixd no ho esteu
fent bé... -Haurieu de tirar per aqui...Haurieu de tirar per alla... Tota aquesta
part; aquesta implicacio que tens amb els alumnes és important.» (E.Prof.6)

«hi havia dues opcions: o anaves alla tassentaves i tanquem...o, nois que
fem? Havia de sacrificar una hora del mati i una de la tarda i fer-ho ben fet. |
si cal parlar-ne fora.» (GD.Prof.6)

L’indicador 2.2.5.Contribuir al desenvolupament personal de I'alumnat, en els
aspectes intel-lectual, afectiu, psicomotor, social i moral, té 4 aportacions de

46, de les que destaquem dues del professor 6 al Grup de Discussio:

«Intentaves que aquell grup acabés en aquell dia en aquella aula, en aquella
classe, doncs entenent una mica qué els havia passat. Perqué entenia que

també era part d’aquesta feina.» (GD.Prof.6)

«m’anaven dient que anaven més bé, tenien menys problemes. Pero no m’ho

deien els nens, m’ho deien alguns professors.» (GD.Prof.6)

L’indicador 2.2.6.Col-laborar en el millorament continu dels processos
d’ensenyament té 5 aportacions de 46; de les que en destaquem una del

professor 4 a I'entrevista:

«Ens ajuda a innovar. Jo almenys, la meva percepcio que tinc és que a part

de treballar en equip, hem d’anar més enlla.» (E.Prof.4)

«a mi m’ha influit molt. M’ha qliestionat el que estava fent a classe i m’ha fet

veure que és un esgrad més.» (GD.Prof.4)

Llavors, les millores incideixen de manera molt rellevant a les Funcions del professorat i de

manera molt poc rellevant al Rol del professorat.

4.2.1.3. Activitat aprenentatge alumnat

Tal com hem vist més amunt, les 66 aportacions de millora de la dimensio activitat

aprenentatge alumnat suposen el 34,6% d’aportacions al conjunt del procés d’E-A. La

subdimensi6 3.1.Preséncia té un «grau de contribucié» molt baix, amb 3 aportacions de 66

(4,5%); la subdimensio 3.2.Participacio té un grau de participacié molt alt, amb 57 de 66

(86,4%) i la 3.3.Progrés en l'aprenentatge té un grau de participaci6 molt baix, amb 6

aportacions de 66 (9,1% ). Tal com s’observa en la Taula 4.13.
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Taula 4.13. Taula de freqiiéncies i percentatges d’aportacions de millora de cada subdimensi6 a la dimensio 3.
Activitat aprenentatge de I'alumnat ; i el «grau de contribucio» de cada subdimensié a dimensié.

Subdimensions de la Dimensié 3.Activitat

Aportacions

«Grau de

«Grau de contribucié» de

aprenentatge de I'alumnat de millora preséncia» de les | les aportacions de millora
(Freq.) aportacions (P%) de la subdimensio, a la
dimensié.
3.1.Presencia 3 4,5% Molt baix
3.2.Participacid 57 86,4% Molt alt
3.3.Progrés en I'aprenentatge 6 9,1% Molt baix
TOTAL 66 100%

Aquesta distribucié de freqliéncies entre els indicadors de la subdimensié indica un grau

gens equivalent entre les tres subdimensions, ja que cap delles es situa en el valor

intermedi (30%-38%), tal com mostra la Figura 4.17; pero cal destacar el molt alt «grau de

contribucié» de la subdimensié 3.2.Participacio.
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Subdimensions i indicadors de la Dimensid 3.Activitat aprenentatge alumnat
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Total 3 57 6

Figura 4.17. Distribucié d’aportacions de millora en els indicadors de les subdimensions de la dimensié 3.
Activitat d’aprenentatge de I'alumnat.
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Les 66 aportacions de millora de la Dimensié 3.Activitat d’aprenentatge de l'alumnat es

distribueixen entre els indicadors i subdimensions de la forma seguent:

e La subdimensio 3.1.Presencia té 3 aportacions de 66, entre els 3 indicadors

de la subdimensio.

O

O

L’indicador 3.1.1. Valorar la diversitat no té cap aportacio.
L’indicador 3.1.2.Conviure amb la diversitat, té les 3 aportacions de la

subdimensio, del que destaquem:

«la meva sorpresa és que si que s’ha notat que amb nanos a la baixa,

molt a la baixa, és a dir de Pla Individualitzat se’ls accepta sense cap

mena de problema, comencen a entendre que ells a dintre de I'equip no

poden fer tots iguals.» (E.Prof.4)

O

L’indicador 3.1.3.Entendre la diversitat com a quelcom valués de la

societat no té cap aportacio.

e La subdimensi6 3.2.Participaci6 té 57 aportacions de 66 entre els 3

indicadors.

O

L’'indicador 3.2.1.Cooperar en el transcurs de la classe; té 14
aportacions de 57; de les que destaquem:

«Depenent de l'estructura que apliquis, clar, pero el fet que un hagi
d’aportar una idea, l'altre n‘hagi de portar una altra, obligatoriament,
l'altre n’hagi de portar una altra, doncs...si o si et toca dir alguna cosa,
no? | en aguest moment, clar, evidentment, participes més que si no hi

hagués aquesta estructura.» (E.Prof.3)

«Hi ha activitats que es fan en cooperatiu que certament generen meés
participacio; no vull dir aprenentatge exactament, pero la participacio
puntual amb aquella activitat si.» (GD.Prof.1)

«He aconseguit sentir la veu a gent que a la classe no els hi sento
mai.» (GD.Prof.4)

«Participen bastant perdo també en tant que tu controlis més (...) és

sentir-se vigilats i controlats, llavors participen més.» (Q1.7264)

«participen més alumnes que si haguessin hagut de fer sols
I'activitat.» (E.Prof.6)

166



Resultats

L’indicador 3.2.2.Implicacié activa amb el que s’esta aprenent en té 17
de 57; de les que destaquem:

«Jo el que si que he vist és que dintre dels mateixos equips base, els
que hi ha a l'aula, si que he pogut veure, a vegades, que, alumne que
a classe estan desconnectats, proposes una activitat motriu amb

treball cooperatiu i els hi captes més I'atencio.» (E.Prof.3)

«Ells mateixos se n’han de donar compte de que els hi va molt millor,
estan molt més al cas si ho fan aixi que si ho fan de manera individual

o per parelles.» (E.Prof.5)

«Introduir aquest video que han vist, encara que sigui en parelles per
no moure’ls, i faig alguna estructura cooperativa fa que estiguin més

atents, per exemple, i més callats.» (GD.Prof.4)

«Puc demanar la solucié a qualsevol.» (GD.Prof.6)

«Els predisposa més al treball.» (E.Prof.1)

«Podrien augmentar la motivacio.» (Ql.7264)

«Els dies que treballen i treballen bé, la participacié dels alumnes és

més bona.» (E.Prof.7)
«com a minim, el fet d’haver de llegir, ho intenten més que si ho fas
com activitat individual.» (E.Prof.1)

«el treball cooperatiu aniria bé i va molt bé pero els falta aquesta

implicacié, motivacié i la falta de ganes d’aprendre.» (E.Prof.7)

L’indicador 3.2.3. Qualitat i calidesa de les experiencies educatives en

té 26 de 57, de les que destaquem:
«Millora la satisfaccié personal dels alumnes.» (Q1.8094)
«Entre companys crearien vincles positius.» (QI.7259)

«Els agrada patrticipar i preparar-ho bé.» (E.Prof.1)
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«com més treballes amb gent...més contacte has de tenir. | a vegades
meés rifi rafe surten, o més cohesionat esta el grup. T'acabes entenent
millor amb el temps. Crec que serveix per cohesionar el grup.»
(E.Prof.3)

«el Joc de les paraules si és per repassar gramatica, busqueu la
informacié i noto que la busquen, que d’altra manera potser no la
buscarien, per tal de poder explicar als seus companys els continguts
potser estan buscant la informacio, ja és molt, que no pas com feien
abans(E.Prof.1)

«D’una manera o altra han d’interactuar i aixo sol els obliga com a minim,

a la majoria, a respectar-se més.» (E.Prof.4)
«jo crec que es cohesionen encara que ells no vulguin.» (E.Prof.4)

«si és una persona amb motivaci, amb ganes, ganes de superar-se i

conscienciada...Llavors és ideal.» (E.Prof.6)

e La subdimensié 3.3.Progrés en I'aprenentatge té 6 aportacions de 66 entre els dos
indicadors de la subdimensié.
o L’indicador 3.3.1.Respecte el propi progrés té les 6 aportacions i en

destaquem:
«Els alumnes guanyarien autonomia.» (Q1.7263)
«Millorar l'aprenentatge dels alumnes.»(Ql.8094)

«Potser canviarem en les assignatures i també me’n puc ensortir.»
(Prof.6)

L’indicador 3.3.2. Respecte I'avaluacié acreditativa no té cap aportacioé.

Llavors, la percepcio del professorat és que les millores incideixen de manera molt rellevant
en la participacioé de I'alumnat en 'aprenentatge, i de manera poc rellevant en la presencia i

en el progrés en I'aprenentatge.

4.2.1.4. Activitat conjunta professorat-alumnat

Tal com hem vist més amunt, les 34 aportacions de millora de la dimensié 4.Activitat
conjunta professorat-alumnat suposen el 17,8% d’aportacions al conjunt del procés d’E-A.

La subdimensié 4.1.Interaccio professorat-alumnat té un «grau d’aportacio» molt alt, amb 15
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aportacions de 34 (44,1%); la subdimensio 4.2.Interaccié professorat-equip CA/AC té un
«grau de contribucié» intermedi, amb 7 de 34 (20,6% ); la 4.3.Interaccio alumnes-alumnes té
un «grau de contribucié» intermedi, amb 8 de 34 (23,5%); la 4.4.Alumnat-grup classe té un
«grau de contribucié» molt baix amb 1 de 34(2,9%) i la 4.5.Compartir 'ensenyament amb el
professorat, també té un «grau de contribucié» molt baix amb 3 de 34 (8,8% ). Tal com

s’observa en la Taula 4.14.

Taula 4.14. Taula de freqiiéncies i percentatges d’aportacions de millora de cada subdimensié a la dimensio 4.
Activitat conjunta professorat-alumnat; i el «grau de contribucié» de cada subdimensié a la dimensié.

Subdimensions de la Dimensi6 4.Activitat Aportacions «Grau de «Grau de contribucié» de
conjunta professorat-alumnat de millora preséncia» de les | les aportacions de millora
(Freq.) aportacions (P%) de la subdimensio, a la
dimensié.
4.1. Interaccié professorat-alumnat 15 44,1% Molt alt
4.2.Interacci6 professorat-equip CA/AC 7 20,6% Intermedi
4.3.Interaccié alumnes-alumnes 8 23,5% Intermedi
4.4 Alumnat-grup classe 1 2,9% Molt baix
4.5.Compartir I'ensenyament amb el professorat 3 8,8% Molt baix
TOTAL 34

Aquesta distribuci6 de freqliéncies entre els indicadors de la subdimensié indica
d’aportacions mostra un grau poc equivalent entre les cinc subdimensions, ja que dues
d’elles es troben en un valor intermedi (16%-24%), com s’observa en la Figura 4.18. Cal
destacar el grau molt alt de contribuci6 de la subdimensié 4.1.Interaccié professorat-alumnat
i el grau intermedi de la subdimensio 4.2.Interaccié professorat-equip CA/AC i 4.3.Interaccio

alumnes-alumnes.
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Figura 4.18. Distribucié d’aportacions
Activitat conjunta professorat-alumnat

de millora en els indicadors de les subdimensions de la dimensié 4.
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Les 34 aportacions de millora de la Dimensié 4.Activitat conjunta professorat-alumnat es

distribueixen entre els indicadors i subdimensions de la forma seguent:

e La subdimensio 4.1.Interaccio professorat-alumnat té 15 aportacions de 34 entre els
2 indicadors.
o L’indicador 4.1.1.Interaccié a nivell cognitiu t¢ 3 aportacions de 15, de les
gque destaquem:
«...I'atencié és una miqueta més personalitzada.» (E.Prof.6)
o L’indicador 4.1.2.Interaccié a nivell relacional en té 12 de 15, de les que

destaquem:

«Tobliga a...interactuar amb ells, que no hi estas acostumat, interactuar molt
més.» (E.Prof.4)

«Ha pujat el nivell de so a l'aula perd he aconseguit interactuar de manera
diferent amb ells.» (GD.Prof.4).

«Doncs assentant-te i parlant amb el grup, clar, thas d’implicar molt més i en
petit grup descobreixes coses diferents dels alumnes i ells de tu. També

fomenta aquesta mica d’interaccié que és bo.» (E.Prof.6)

«Quan els tenia amb grup llavors podia sentir parlar als que no parlaven
mai.» (GD.Prof.6)

e La subdimensi6 4.2.Interaccié professorat-equip CA/AC té 7 aportacions de 34 en

I'dnic indicador: el 4.2.1.Treball en equip com a metodologia, i del que destaquem:

«En una classe magistral la interaccié és puntual, quan has de fer callar algu
, 0 has de fer sortir algu.. Pero quan treballen aixi, si tu vas passant equip per
equip, vas gestionant qué estan fent, els hi vas ensenyant el que estan fent
malament... Es una interaccid constant, cosa que una classe magistral no
tens.» (E.Prof.4)

«el fet que s’agrupin i tu pots anar mirant a veure com treballen i anar parlant
amb ells, etc. fomenta bastant millor la interaccié aquesta i fins i tot demanar
dubtes i quan s’encallen en alguna cosa...» (E.Prof.1)

«Sembla que estiguis més a disposicio perqué és aixo; tu vas voltant per alla i
et criden i vine; i clar son quatre que et demanen. Clar potser per aixd no es

tallen tant a I'hora de demanar.» (E.Prof.5)
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«Lo que és la classe més magistral i els tens tots alla...tu portes el ritme...En
canvi quan ho fan entre ells és molt més facil que se tapropin o que et
comentin...O que et cridi el grup i clar sembla que quan tu t'adreces a un grup

petit ets més proper.» (E.Prof.7)

e La subdimensi6 4.3.Interaccié alumnat-alumnat en equip CA/AC té 8 aportacions de
34 en I'inic indicador: el 4.3.1.Interaccio per assolir els objectius de I'equip, i del que

destaquem:

«Interaccionen més entre ells quan estan treballant en equip, sobretot la

primera estona.» (E.Prof.2)

«D’una manera o altra han d’interactuar i aixo sol els obliga com a minim, a la

majoria, a interactuar més.» (E.Prof.4)

«S’ajuda més el grup, entre ells, el professor no hi ha de dedicar tanta

estona.» (E.Prof.6)

e La subdimensié 4.4.Interacci6 alumnat-grup classe té 1 aportacié de 34 en I'Unic

indicador: el 4.4.1.Cohesi6 de grup classe, del que destaquem:

«Els grups CA/AC sbn grupets més petits i els fa trencar dinamiques de
classe.»(E.Prof.6)

e La subdimensié 4.5.Interaccié alumnat-professorat té 3 aportacions de 34 en un Unic

indicador: el 4.5.1.Compartir 'ensenyament amb el professorat, del que destaquem:

«Entenem que aqui una part de l'atencié personalitzada també ens estan

ajudant els altres companys a fer-la.» (E.Prof.6)

«Som més propers; son més propers cap a tu que quan tu estas fent lo que

és la classe més magistral.» (E.Prof.6)

Llavors, la percepcio del professorat és que les millores incideixen de manera molt rellevant
en Interaccié professorat-alumnat, de manera rellevant en la interaccié professorat-equip
CA/AC i la interaccié alumnes-alumnes; i de manera poc rellevant en la interaccié alumnat-

grup classe i compartir 'ensenyament amb el professorat.

4.2.1.5. Resultats aprenentatge alumnat

Tal com hem vist més amunt, les 31 aportacions de millora de la dimensi6 5.Resultats

aprenentatge alumnat suposen el 16,2% d’aportacions al conjunt del procés d’E-A. La
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subdimensi6é 5.1.Rendiment amb relacio a les arees curriculars té un «grau de contribucié»
molt baix, amb 5 aportacions de 31 (16,1%) i la subdimensié 5.2.Rendiment amb relacié a
les competéncies té un «grau de contribucié» molt alt, amb 26 aportacions de 31 (83,9%).

Tal com s’observa en la Taula 4.15

Taula 4.15. Taula de freqiiéncies i percentatges d’aportacions de millora de cada subdimensi6 a la dimensi6 5.
Resultats d’aprenentatge de I'alumnat ; i el «grau de contribucié» de cada subdimensio a la dimensid.

Subdimensions de la Dimensié 5.Resultats

Aportacions

«Grau de

«Grau de contribucié» de

d’aprenentatge de I'alumnat de millora preséncia»de les | les aportacions de millora
(Freq.) aportacions (P%) de la subdimensio, a la

dimensié.

5.1.Rendiment amb relaci6 a les arees 5 16,1% Molt baix
curriculars
5.2.Rendiment amb relacié a les 26 83,9% Molt alt
competéncies
TOTAL 31 100%

Aquesta distribucié de freqliéncies entre els indicadors de la subdimensié indica un grau

gens equivalent entre les dues subdimensions, ja que cap d’elles es situa en el valor

intermedi (46%-54%), com observem en la Figura 4.19 perd en cal destacar el grau molt alt

de contribucio de la subdimensié 5.2.Rendiment amb relaci6 a les competéncies.
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Subdimensions i indicadors de la Dimensié 5.Resultats aprenentatge alumnat.
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Figura 4.19. Distribucié d’aportacions de millora en els indicadors de les subdimensions de la dimensié 5.

Resultats d’aprenentatge de 'alumnat
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Les 31 aportacions de millora de la Dimensié 5.Resultats d’aprenentatge de I'alumnat es

distribueixen entre els indicadors i subdimensions de la forma seguent:

La subdimensié 5.1.Rendiment amb relacié a les arees curriculars té 5 aportacions
de 31 en I'tinic indicador; el 5.1.1.Assoliment dels objectius de les matéries, del que

destaquem:
«Ho fan més bé si ho fan amb equip que si ho fan individualment.» (E.Prof.5)

«Suposo que seria més de les competéncies basiques, doncs a vegades no sén al
temari, sén a fora i és una manera d’implantar-les i aixo t'ajuda a poder valorar-les i
introduir-les.» (E.Prof.6)

«ells rendeixen molt més i treballen molt més bé quan fan els exercicis en equip.»
(GD.Prof.5)

La subdimensié 5.2.Rendiment amb relacié a les competéncies té 26 aportacions de
31 en 5 indicadors.

L’indicador 5.2.1.Ambit lingiiistic: dimensié comprensié lectora té 1 aportacio
de 26:

«Aix0 fa que entenguin millor el text.» (GD.Prof.1)

L’indicador 5.2.2.Ambit lingliistic: dimensié actitudinal i plurilingiie té 9

aportacions de 26 de les que destaquem:
«Aix0 fa que practiquin el parlar.» (GD.Prof.1)

«En de la parada de tres minuts. Tu també has d’aportar la teva idea i clar,
vulguis o no, forces una mica, que nanos que a vegades no dirien res, diguin.

Es com... provocar una mica.» (E.Prof.3)

«Hi ha alumnes que per ells mateixos ja participen molt, hi ha alumnes que
per ells mateixos ja participen menys i obligar a uns a no participar tant.»
(E.Prof.4)

«Ells mateixos podrien aprendre ensenyant.» (Q1.7259)

L’indicador 5.2.3.Ambit cultura i valors: dimensié interpersonal té 5 aportacions de

26, de les que destaquem:

«Millora la relacio entre els alumnes de l'aula: 'empatia.» (Q1.7252)
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«L’indicador 5.2.4.Ambit personal i social: dimensié aprendre a aprendre té 8

aportacions de 26, de les que destaquem:
«Els equips que funcionen, funcionen molt bé.» (GD.Prof.5)

«Un grup passa de treballar malament a bé quan et diuen: -no s6n deu

exercicis? -No, és que treballis bé.» (GD.Prof.6)

«Van aprendre a tractar millor els companys, almenys els que tenien al costat
i com equip, aixo els va ajudar a funcionar millor.» (GD.Prof.6)

e L’indicador 5.2.5.Ambit personal i social: dimensié participacié té 3 aportacions de

26, de les que destaquem:
«Si que he arribat a la conclusié que aprenen a socialitzar-se.»(E.Prof.4)
«Ensenyar-los altres coses: interactuar amb els seus companys.»(E.Prof.4)

Llavors, la percepcio del professorat és que les millores incideixen de manera molt rellevant
en el rendiment amb relacié a les competencies i de manera poc rellevant en el rendiment

amb relacio6 a les arees curriculars.

4.2.1.6. Analisi de la millora del procés d’E-A de tot 'alumnat amb I'aprenentatge cooperatiu

En el conjunt de dades dels apartats anteriors, observem que les dimensions amb més
percepcid de millora sén: activitat d’aprenentatge de l'alumnat i activitat educativa del
professorat —de manera forca similar entre elles i de manera destacada respecte les altres
dimensions—. Amb menys aportacions, la dimensié activitat conjunta professorat-alumnat i
resultats d’aprenentatge —també de forma similar entre elles—. Amb forga menys

aportacions, la dimensi6 continguts d’aprenentatge; tal com observem en Figura 4.20.

En les dimensions relacionades amb l'alumnat, es perceben millores en la participacié de
lalumnat: cooperacié en el transcurs de la classe, implicacié activa amb el que s’esta
aprenent, qualitat i calidesa de les experiéncies educatives i progrés en I'aprenentatge. En
resultats d’aprenentatge, es perceben millores en el rendiment amb relacio a les
competéncies, en els ambits: linglistic (actitudinal i plurilinglie); cultura i valors
(interpersonal); personal i social (aprendre a aprendre i participacio); i en el rendiment amb

relacio a les arees curriculars, en I'assoliment dels objectius de les matéries.

En les dimensions relacionades amb el professorat, es perceben millores; de manera

rellevant, en les funcions del docent: la manera d’impartir 'ensenyament de les matéries, la
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forma d’avaluar, l'exercici de la tutoria de l'alumnat i la contribuci6 en el seu

desenvolupament personal. Aixi com en la millora continua dels processos d’ensenyament.

En la dimensioé que d’activitat conjunta professorat i alumnat, es perceben millores, per una
banda, de manera rellevant en la interaccié a nivell relacional del professor envers I'alumnat;
en la interaccié del professor amb I'equip cooperatiu, i per l'altra, en la interaccié entre
lalumnat en l'equip i en la participacid de l'alumnat amb el professorat, compartint

'ensenyament.

En la dimensié continguts d’aprenentatge es perceben millores en [l'estructuracié de
coneixements: en lelaboracid didees més complexes i originals i en integrar nou

coneixement.

Dimensions del procés d'Ensenyament-Aprenentatge
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alumnat alumnat
Prof.1 1 7 19 3 4
Prof.2 2 2 1 0
Prof.3 2 5 3 6
Prof.4 3 16 11 8 6
Prof.5 2 3 5 2 5
Prof.6 1 17 18 15 8
Prof.7 0 2 6 2 2

Figura 4.20. Aportacions de millora en cadascuna de les dimensions i subdimensions del procés d’E-A

Llavors, podem afirmar que es perceben millores en totes les dimensions del procés d’E-A
de tot 'alumnat: de manera rellevant en aquelles dimensions relacionades amb I'alumnat i el

professorat; i en menys mesura en la dimensié continguts d’aprenentatge.
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4.2.2. Pregunta 2.2. Quins «perfils de professorat» es poden identificar segons
les seves percepcions d’aportacions de millora a les dimensions i
subdimensions del procés d’E-A de tot 'alumnat?

Els resultats que presentem aqui s’han obtingut de I'analisi de les dades que hem recollit,
dels 7 professors participants en la recerca; en les respostes del questionari inicial —
realitzat a I'etapa d’introduccié— i de I'entrevista semiestructurada i del grup de discussio —
a l'etapa de consolidacio—. Identifiquem uns «perfils de professorat» en funcié de la

percepcid de millores que han detectat.

Segons els criteris d’analisi esmentats més amunt, considerem aqui si cada professor
identifica moltes millores, forca o poques, en funcié de la frequéncia total d’aportacions.
També s’identifica, per cada professor en quines dimensions considera que les millores

incideixen en major 0 menor mesura.

4.2.2.1. Professor 1

El professor 1 identifica el 18% del total de les millores percebudes pel professorat (34 de
191) i estan distribuides entre les dimensions del procés d’E-A. Per aquest professor la
major incidéncia es déna en la dimensié 3. Activitat aprenentatge alumnat; en menor mesura
en la dimensié 2. Activitat educativa professorat, 5. Resultats d’aprenentatge i 4. Activitat
conjunta professorat-alumnat; i amb molt poca incidéncia en 1. Continguts d’aprenentatge;

tal com s’observa en la Figura 4.21.
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Figura 4.21. Freqliéncia d’aportacions de millora que percep el professor 1 en les dimensions del procés d’E-A de
tot 'alumnat.

Tal com ell/a il-lustra en algunes aportacions que destaqguem a continuacio:

«el Joc de les paraules si és per repassar gramatica, busqueu la informaci6 i noto
que la busquen, que d’altra manera potser no la buscarien, per tal de poder explicar
als seus companys els continguts potser estan buscant la informacid, ja és molt, que
no pas com feien abans.» (E.Prof.1

«Amb correccidé d’activitats, s’alleugereix més que no pas si vaig corregint jo sola
davant de tots els altres.» (E.Prof.1)

«el fet que s’agrupin i tu pots anar mirant a veure com treballen i anar parlant amb
ells, etc. fomenta bastant millor la interaccié aquesta i fins i tot demanar dubtes i
quan s’encallen en alguna cosa...»(E.Prof.1)

4.2.2.2. Professor 2

El professor 2 identifica el 4% del total de les millores percebudes pel professorat (7 de 191.
Per aquest professor la major incidéncia es dona per igual en la dimensio 1. Continguts
d’aprenentatge, 2. Activitat educativa professorat i 3. Activitat aprenentatge alumnat; molt
poca incidéncia a 4. Activitat conjunta professorat-alumnat; i sense preséncia a la dimensio

5. Resultats d’aprenentatge, tal com s’observa en la Figura 4.22

179



Resultats

20
18
16
14
12
10

Aportacions de millora

N B~ OO

Prof.2

1

FLeiried]

1.Continguts
d'aprenentatge

2.Activitat educativa 3.Activitat aprenentatge
professorat alumnat

4. Activitat conjunta

professorat-alumnat d'aprenentatge alumnat

Dimensions del procés d'Ensenyament-Aprenentatge

5.Resultats

Figura 4.22. Freqliéncia d’aportacions de millora que percep el professor 2 en les dimensions del procés d’E-A de
tot 'alumnat.

Tal com ell/a il-lustra en algunes aportacions que destaqguem a continuacio:

«disminueixes el temps destinat a I’'explicacié només del professor.» (Ql.7254)
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4.2.2.3. Professor 3

El professor 3 identifica el 9% del total de les millores percebudes pel professorat (18 de
191) i estan distribuides entre les dimensions del procés d’E-A. Per aquest professor la
major incidéncia es déna en les dimensions 3. Activitat aprenentatge alumnat i 5. Resultats
d’aprenentatge; i, en menor mesura en les dimensions 4. Activitat conjunta professorat-
alumnat; i 2. Activitat educativa professorat i 1. Continguts d’aprenentatge, tal com s’observa

en la Figura 4.23
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Figura 4.23. Freqiéncia d’aportacions de millora que percep el professor 3 en les dimensions del procés d’E-A de
tot 'alumnat.

Tal com ell/a il-lustra en algunes aportacions que destaquem a continuacio:
«abans només avaluava el resultat final.» (GD.Prof.3)

«com més treballes amb gent...més contacte has de tenir. | a vegades més rifi rafe surten, o
més cohesionat esta el grup. T’'acabes entenent millor amb el temps. Crec que serveix per

cohesionar el grup.» (E.Prof.3)
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4.2.2.4. Professor 4

El professor 4 identifica el 23% del total de les millores percebudes pel professorat (44 de
191) i estan distribuides entre les dimensions del procés d’E-A. Per aquest professor la
major incidencia es déna en les dimensions 2. Activitat educativa professorat i 3. Activitat
aprenentatge alumnat; i en menor mesura en 4. Activitat conjunta professorat-alumnat; 5.
Resultats d’aprenentatge i 1. Continguts d’aprenentatge, tal com s’observa en la Figura
4.24.
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Figura 4.24. FreqUéncia d’aportacions de millora que percep el professor 4 en les dimensions del procés d’E-A de
tot 'alumnat.

Tal com ell/a il-lustra en algunes aportacions que destaquem a continuacio:

«Crec que pot resultar una manera més divertida d’estudiar els continguts de la meva
assignatura.» (QI.7217)

«és un canvi d’estructura mental, al principi fa bastanta por perqué et dona la
sensacio que perds el control de la classe perque hi ha molt merder, perqué tothom
esta xerrant...un es mou cap aqui, l'altre cap alla...] sén coses que no hi esta

habituat, llavors et dona la sensacio que perds el control.» (E.Prof.4)

«t'obliga a treballar de manera diferent amb els nanos, completament.» (E.Prof.4)
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«a mi m’ha influit molt. M’ha qliestionat el que estava fent a classe i m’ha fet veure
que és un esgrad més.» (GD.Prof.4)

«Ha pujat el nivell de so a l'aula pero he aconseguit interactuar de manera diferent
amb ells.»(GD.Prof.4)

4.2.2.5. Professor 5

El professor 5 identifica el 9% del total de les millores percebudes pel professorat (17 de
191). Per aquest professor la major incidéncia es ddéna per igual en les dimensions 3.
Activitat aprenentatge alumnat i 5. Resultats d’aprenentatge; en menor mesura a la
dimensid 2. Activitat educativa professorat, 4. Activitat conjunta professorat-alumnat i en 1.

Continguts d’aprenentatge, tal com s’observa en la Figura 4.25.

Prof.5

20 -~

18 -

16 -
©
S
2 14 -
E
o 12 -
©
2 10 -
.0
S 81
5 5 5
2°]

4 - 3

2 2
2 A I o
0 : : . . . . .
1.Continguts 2.Activitat educativa 3.Activitat 4 Activitat conjunta 5.Resultats
d'aprenentatge professorat aprenentatge alumnat professorat-alumnat d'aprenentatge
alumnat
Dimensions del procés d'Ensenyament-Aprenentatge

Figura 4.25. Freqiéncia d’aportacions de millora que percep el professor 5 en les dimensions del procés d’E-A de
tot 'alumnat.

Tal com ell/a il-lustra en algunes aportacions que destaquem a continuacio:
«les classes canvien. Canvia. Clar, és més activa.» (E.Prof.5)

«ells rendeixen molt més i treballen molt més bé quan fan els exercicis en equip.»
(GD.Prof.5)
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4.2.2.6. Professor 6

El professor 6 identifica el 31% del total de les millores percebudes pel professorat (59 de
191). Per aquest professor la major incidéncia es déna gairebé per igual en les dimensions
3. Activitat aprenentatge alumnat, 2. Activitat educativa professorat i 4. Activitat conjunta
professorat-alumnat; en menor mesura a 5. Resultats d’aprenentatge i de manera gairebé

molt poca incidéncia a 1. Continguts d’aprenentatge, tal com s’observa en la Figura 4.26.
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Figura 4.26. Freqléncia d’aportacions de millora que percep el professor 6 en les dimensions del procés d’E-A de
tot 'alumnat.

Tal com ell/a il-lustra en algunes aportacions que destaquem a continuacio:

«en teoria si fan bé les activitats i tal com se’ls demana, doncs, han de

participar tots i una manera d’assegurar-ho és si hi vas i ho mires.» (E.Prof.6)

«hi havia dues opcions: o anaves alla tassentaves i tanquem...o, nois que
fem? Havia de sacrificar una hora del mati i una de la tarda i fer-ho ben fet. |

si cal parlar-ne fora.» (GD.Prof.6)

«m’anaven dient que anaven més bé, tenien menys problemes. Pero no m’ho

deien els nens, m’ho deien alguns professors.» (GD.Prof.6)

«van aprendre a tractar millor els companys, almenys els que tenien al costat

i com equip, aixo els va ajudar a funcionar millor.» (GD.Prof.6)
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«participen més alumnes que si haguessin hagut de fer sols
I'activitat. »(E.Prof.6)

«si és una persona amb motivacié, amb ganes, ganes de superar-se i

conscienciada...Llavors és ideal.» (E.Prof.6)

4.2.2.7. Professor 7

El professor 7 identifica el 6% del total de les millores percebudes pel professorat (12 de
191). Per aquest professor la major incidéncia es déna en la dimensié 3. Activitat
aprenentatge alumnat; en menor mesura i per igual a les dimensions 2. Activitat educativa
professora, 4. Activitat conjunta professorat-alumnat; i 5. Resultats d’aprenentatge i sense

preséncia a 1. Continguts d’aprenentatge, tal com s’observa en la Figura 4.27
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Figura 4.27. Freqliéncia d’aportacions de millora que percep el professor 7 en les dimensions del procés d’E-A de
tot 'alumnat.

Tal com ell/a il-lustra en algunes aportacions que destaquem a continuacio:

«el treball cooperatiu aniria bé i va molt bé pero els falta aquesta implicacio,

motivacio i la falta de ganes d’aprendre...» (E.Prof.7)

«Ells mateixos podrien aprendre ensenyant.» (QI.7259)
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4.2.2.8. «Perfils de professorat» que es poden identificar segons les seves aportacions de
millora del Programa CA/AC a les dimensions i subdimensions del procés d’E-A de tot
'alumnat.

Segons el conjunt de dades exposat fins aqui, forca professors han percebut moltes
millores; alguns n’han percebut forca i alguns n’han percebut poques. En tots els professors,
excepte en un, s’observa que la dimensi6 activitat d’aprenentatge de I'alumnat és la que té

més aportacions o igual que d’altres dimensions.

Segons aquestes percepcions de millora es poden observar tres «perfils de professorat»;

que presentem a continuacio.

El perfil configurat per tres professors: el Prof.1, Prof.4 i Prof.6 amb moltes aportacions de
millora —entre més de la meitat i la quantitat maxima—. En aquest perfil crida forca
'atencié que destaquen per un elevat nombre d’aportacions en activitat d’aprenentatge de
l'alumnat, especialment el Prof.1 i el Prof. 6; i en Activitat educativa del professorat —
especialment el Prof. 4 i el Prof.6—. També crida 'atencié el Prof. 6 quant a que destaca per
un elevat nombre d’aportacions en l'activitat conjunta professorat-alumnat; i encara que en
menys mesura, també destaca en aportacions de millora amb relaci6 a resultats

d’aprenentatge.

El perfil configurat per dos professors: Prof.3 i Prof.5, amb forga aportacions de millora, —els
dos a l'entorn de la meitat— En aquest perfil crida I'atencid que tot i que lactivitat
d’aprenentatge de l'alumnat és important, ho és menys que en els anteriors. També crida

I'atencié el nombre similar d’aportacions de millora en resultats d’aprenentatge.

El perfil configurat per dos professors: el Prof.2 i el Prof.7 amb poques aportacions de millora
—menys d’una quarta part—, en els que crida I'atencio el Prof.2 que no percep cap millora
en resultats daprenentatge i el Prof.7 que no percep cap millora en continguts

d’aprenentatge.; tal com s’observa en la Figura 4.28.
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Figura 4.28. Frequiencia d’aportacions de millora que cada professor percep en cadascuna de les dimensions del

procés d’E-A de tot 'alumnat
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4.3. Objectiu 3:Descriure la percepcid del professorat en relacié a les
aportacions de millora del Programa CA/AC a les dimensions del procés
d’E-A de I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la
participacio

En aquest apartat presentem els resultats segons les dimensions del procés d’E-A que hem
presentat més amunt i segons les dades dels 7 professors participants en la recerca
obtingudes amb les respostes del questionari inicial —realitzat a I'etapa d’introduccié—, de

I'entrevista semiestructurada i del grup de discussié —a 'etapa de consolidacio—.

En un primer subapartat presentem els resultats que responen a la pregunta 3.1. per la qual
es pot descriure la percepcio del professorat en quant a contribucié de millora del Programa
CAJ/AC a les dimensions i subdimensions del procés d’E-A de l'alumnat que troba més
barreres. Ho fem mitjangant la frequiéncia d’aportacions de millora que detecta el professorat
a cada indicador de les dimensions 3.Activitat d’aprenentatge i la subdimensié 5.Resultats

d’aprenentatge indicant el «grau de contribucio» i el «grau d’equivaléncia.

La descripcid es realitza amb les dades quantitatives i amb la transcripcié d’algunes
aportacions —pel seu valor il-lustratiu— que cada professor ha expressat en els instruments
de recollida de dades. Aixi mateix es descriu la distribucié de freqliéncies i el seu «grau
d’equivaléncia» entre les dimensions 3.Activitat d’aprenentatge i la subdimensié 5.Resultats

d’aprenentatge.

En un segon subapartat presentem els resultats que responen a la pregunta 3.2. per la qual
es poden identificar diferents «perfils de professorat» segons les seves aportacions de
millora en les dimensions del procés d’E-A de l'alumnat que troba més barreres a

'aprenentatge i la participacié.

4.3.1. Pregunta 3.1.Com percep el professorat la contribucié del Programa
CA/AC a la millora de les dimensions del procés d’E-A de I'alumnat que troba
meés barreres a I'aprenentatge i la participaci¢?

De les 191 aportacions de millora -presentades en I'Objectiu 2- 58 d’elles (un 30,3%) fan
referéncia a I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge, que es distribueixen en les
dimensions del procés d’E-A. En la dimensié 1.Continguts d’aprenentatge hi ha el 3,4%
d’aportacions (2 de 58) amb un «grau de contribucio» molt baix; com la dimensio 2.Activitat
educativa del professorat amb un I'11,9% (7 de 58) d’aportacions. La dimensi6 3.Activitat
d’aprenentatge de l'alumnat té el 54,2% (31 de 58) d’aportacions, amb un «grau de

contribucié» molt alt. La dimensio 4.Activitat conjunta professorat-alumnat, en té '11,9% (7
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de 58) i hi contribueix amb un grau molt baix. La dimensi6 5.Resultats d’aprenentatge en té
el 18,6% (11 de 58), amb un «grau de contribucio» baix. Tal com es presenta en la Taula
4.16

Taula 4.16. Taula de freqiéncies i percentatges d’aportacions de millora de cada dimensié i «grau de

contribucié» de cada dimensio al conjunt del procés d’E-A de I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i
la participacio.

Dimensions del procés d'E-A Aportacions «Grau de «Grau de contribucio»

de millora preséncia» de de les aportacions de

(Freq.) les aportacions | millora de la Dimensid,

(Perc.) al procés d'E-A
1.Continguts d'aprenentatge 2 3,4% Molt baix
2.Activitat educativa professorat 7 12,1% Molt baix
3.Activitat aprenentatge alumnat 31 53,4% Molt alt
4. Activitat conjunta professorat-alumnat 7 12,1% Molt baix
5.Resultats d'aprenentatge alumnat 11 19% Baix
TOTAL 58 100%

Per les dades presentades, podem dir que el «grau d’equivaléncia» entre les cinc
dimensions del procés d’E-A és molt baix, ja que cap de les cinc dimensions té un
percentatge d’aportacions en un grau intermedi (16%-24%), tal com s’observa en la Figura
4.1 ila Figura 4.29 No obstant aixo cal destacar que la dimensié 3. Activitat d’aprenentatge
de I'alumnat hi contribueix en un grau molt alt, amb una mica més de la meitat de totes les

aportacions.

Segons la percepcié del professorat, el Programa CA/AC aporta millores al procés E-A de
'alumnat que troba més barreres; de manera molt rellevant a I'activitat d’aprenentatge de
'alumnat; de manera poc rellevant a resultats d’aprenentatge; i de manera molt poc rellevant
a continguts d’aprenentatge; a activitat educativa del professorat i a activitat conjunta

professorat-alumnat.
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Figura 4.29. Percentatge d’aportacions de millora de cada dimensié al conjunt del procés d’E-A de I'alumnat que
troba més barreres a 'aprenentatge i la participacio

A continuacio, transcrivim algunes aportacions de millora, pel seu valor il-lustratiu i perqué
tenen a veure amb el marc teoric referenciat; malgrat la seva rellevancia sigui baixa o molt
poca rellevancia en el conjunt de les dimensions del procés d’E-A de I'alumnat que troba

més barreres a I'aprenentatge i la participacio.

D’altra banda, per les dimensions activitat d’aprenentatge de [l'alumnat i resultats
d’aprenentatge, explicitem el «grau de contribucié» de cada subdimensié a la dimensio,
mitjangant grau de presencia i «grau d’equivaléncia» entre les aportacions de les
subdimensions; i la freqléncia d’aportacions per indicadors de cada subdimensié. Aixi com

algunes aportacions del professorat.
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4.3.1.1. Continguts d’aprenentatge.

De les 2 aportacions de millora que el professorat percep per a 'alumnat que troba més

barreres a I'aprenentatge i la participacioé, destaquem la seguent:

«Amb el material adaptat, he aconseguit que gent amb moltes dificultats pugui

aportar idees.» (GD.Prof.4)

4.3.1.2. Activitat educativa del professorat

De les 7 aportacions de millora que el professorat percep, destaquem:

«Crec que és una de les poques maneres que tenim per poder gestionar 'atencié a

la diversitat de manera inclusiva dins l'aula.»(Ql.7217)

4.3.1.3. Activitat aprenentatge de I'alumnat

Tal com hem vist més amunt, les 31 aportacions de millora de la dimensié 3.Activitat
aprenentatge de l'alumnat suposen el 53,4% d’aportacions al conjunt del procés d’E-A de
lalumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacié. La subdimensié 3.1
Preséncia amb el 9,6% d’aportacions (3 de 31); té un «grau de contribucié» molt baix, la
subdimensi6 3.2. Participacié té un grau de participacié molt alt , amb 26 aportacions de 31
(83,9%) i la 3.3. Progrés en l'aprenentatge té un grau de participacié molt baix amb 2
aportacions de 31 (6,4%). De manera que el «grau d’equivaléncia» entre elles és molt baix,
ja que cap de les tres dimensions té un percentatge en un grau intermedi (30%-38%). No

obstant aix0 cal destacar I'aportacié molt destacada de la subdimensioé 3.2. Participacio.

Amb relacié a les mateixes dades analitzades en I'Objectiu 2, en el que es fa referéncia a tot
'alumnat, aquesta dimensid, aqui, té 19 punts percentuals més d’aportacions (53,4% versus
34%) quan es tracta d’alumnat que es troba amb més barreres a I'aprenentatge, que quan

es tracta de tot 'alumnat, tal com observem en la Figura 4.30
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Subdimensions i indicadors de la Dimensio 3.Activitat aprenentatge alumnat
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Figura 4.30. Distribucid d’aportacions de millora en els indicadors de les subdimensions de la dimensi6 3.

Activitat d’aprenentatge de I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio
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Les 31 aportacions de millora de la dimensi6é 3.Activitat d’aprenentatge de l'alumnat es

distribueixen entre els indicadors i subdimensions de la forma seguent:

La subdimensié 3.1 Presencia té 3 aportacions de 31, entre els 3 indicadors de la

subdimensio.

L’indicador 3.1.1. Valorar la diversitat no té cap aportacio.

L’indicador 3.1.2. Conviure amb la diversitat té 3 aportacions de les que destaquem:
«es comenca a tenir en compte la diferéncia.» (E.Prof.4)

L’indicador 3.1.3.Entendre la diversitat com a quelcom valuds no té cap aportacio.

La subdimensié 3.2. Participacié té 26 aportacions de 31, entre els 3 indicadors de la

subdimensié.

L’indicador 3.2.1. Cooperar en el transcurs de la classe té 6 aportacions de les que

destaquem:
«...6s una manera que realment participen molt més tots.» (E.Prof.1)
«fomenta la participacio de tots els alumnes.» (Ql.7254)

L’indicador 3.2.2. Implicacié activa amb el que s’esta aprenent té 4 aportacions, de les que

destaquem:

«...com a minim ells (alumnes que troben més barreres a I'aprenentatge) estant en

un grup reduit si que s’impliquen una mica més.» (E.Prof.3)

«...quan els poses a treballar en equips i siguin nanos amb dificultats treballen, a la
seva mesura, pero treballen. Individualment, moltes vegades no ho aconsegueixes.»
(E.Prof.4)

«el que fas és que aquell alumne/a que de normal estaria completament sense fer
res a la classe, estant més distret; doncs ha d’estar al tanto perque si li demanen ha

de respondre pels altres.» (E.Prof.6)

L’indicador 3.2.3. Qualitat i calidesa de les experiencies educatives té 16 aportacions, de les

gue destaquem:

«hi ha nanos que s6n molt fluixos i quan treballen en equip, si I'equip els recolza, els

acompanyen; treballen.» (E.Prof.5)
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«l'alumne amb nee esta més content perqué a més pot participar amb més coses.»
(GD.Prof.4)

«hi ha nano que no és bo estudiant academicament i a la que agafa responsabilitats
se’n surt, aixd €s un plus que guanya com a persona. | aixd és molt important.»
(E.Prof.6)

«a vegades és questi6 de vergonya, de poca seguretat en ells mateixos i aixo, és
clar, en un equip petit si que poden arribar a véncer aquesta vergonya, pero a la que

estan els trenta, no.» (E.Prof.2)

La subdimensié 3.3. Progrés en I'aprenentatge té 2 aportacions de 32, entre els 2 indicadors

de la subdimensio.
L’indicador 3.2.3.Respecte el propi progrés té 2 aportacions de les que destaquem:

«ells (alumnes que troben barreres a l'aprenentatge i la participacié) pensen: potser

canviarem en les assignatures i també me’n puc ensortir.»(E.Prof.6)

«penso que ells ( alumnes que troben més barreres a I'aprenentatge i la participacio)
poden estar més integrats, molt millor a escola i que poden gaudir de les classes.»
(E.Prof.4)

4.3.1.4. Activitat conjunta professorat-alumnat

De les 7 aportacions de millora que percep el professorat, destaquem:

«A vegades la motivacio, l'ansietat o la vergonya impedeixen una expressi6 més

fluida; i l'aprenentatge cooperatiu pot ajudar a superar aquestes barreres.» (Q1.7264)
«...l els nens amb més dificultat jo els he pogut ajudar més.» (GD.Prof.1)

«Pot servir per atendre la diversitat ja que puc aprofitar el nivell d’alguns alumnes per
tal que em donin un cop de ma amb els alumnes que tenen més dificultats.»
(Q1.7252)

«hi ha nano que, per exemple, en un grup de trenta ni el veuries. Quan estan de
quatre o cinc, no té escapatoria. Llavors ha d’interaccionar amb algu; i aixo fa que de

mica en mica els ajudi.» (E.Prof.6)

«el que si et permet a dins del grups classe és que com que els has d’escoltar a tots,

com a minim quan passes pel grup pots sentir-los a tots.» (GD.Prof.6)
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«puc dedicar més temps als alumnes que presenten més mancances.»(Ql.7259)

4.3.1.5. Resultats d’aprenentatge de I'alumnat

Tal com hem vist més amunt, les 11 aportacions de millora de la dimensié 5.Resultats
d’aprenentatge de I'alumnat suposen el 19% d’aportacions al conjunt del procés d’E-A de
lalumnat que troba més barreres a l'aprenentatge i la participacié. La subdimensié
5.1.Rendiment amb relacio a les arees curriculars amb el 9,1% d’aportacions (1 d’11) té un
«grau de contribucié» molt baix i la subdimensi6 5.2.Rendiment amb relacié a les
competencies amb el 90,9% d’aportacions (10 d’11); té un «grau de contribucié» molt alt.
De manera que el «grau d’equivaléncia» entre elles és molt baix, ja que cap de les tres
dimensions té un percentatge en un grau intermedi (46%-54%). No obstant aixo cal destacar

I'aportacié molt destacada de la subdimensio 5.2.Resultats amb relacio a les competéncies.

Amb relacié a les mateixes dades analitzades en I'Objectiu 2, en el que es fa referencia a tot
l'alumnat, aquesta dimensio, aqui, t& 3 punts percentuals més d’aportacions (19% versus
16,2%) quan es tracta d’alumnat que es troba amb més barreres a I'aprenentatge, que quan

es tracta de tot 'alumnat, tal com observem en la Figura 4.31
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Subdimensions i indicadors de la Dimensié 5.Resultats aprenentatge alumnat.
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Figura 4.31. Distribucid d’aportacions de millora en els indicadors de les subdimensions de la dimensi6 5.
Resultats d’aprenentatge de I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio
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Les 11 aportacions de millora de la dimensié 5.Resultats d’aprenentatge de l'alumnat es

distribueixen entre els indicadors i subdimensions de la forma seguent:

La subdimensié 5.1 Rendiment amb relacié a les arees curriculars té 1 aportacié d’11, en

I'indicador de la subdimensié. Assoliment dels objectius de les matéries.

La subdimensi6 5.2. Rendiments amb relaci6é a les competéncies té 10 aportacions en els 5

indicadors.
L’indicador 5.2.1. Ambit lingiistic: dimensié comprensié lectora no té cap aportacio.
L’indicador 5.2.2. Ambit lingiiistic: dimensié Actitudinal i plurilingiie no té cap aportacio.

L’indicador 5.2.3. Ambit cultura i valors: dimensié interpersonal té 3 aportacions, de les que

destaquem:

«la meva sorpresa és que si que s’ha notat que amb nanos amb Pla Individualitzat

se’ls accepta sense cap mena de problema.» (E.Prof.4)

«els alumnes que no tenen dificultat si que valoren molt el fet que encara que (el qui

en té) no sapiga fer prou bé certes coses, ho intenti.» (E.Prof.1)

«Els més avantatjats es sensibilitzarien més enfront les dificultats dels altres.»
(E.Prof.5)

L’indicador 5.2.4.Ambit personal i social: dimensié aprendre a aprendre té 4 aportacions, de

les que destaquem:

«si li fas la pregunta a un que saps que li costa més expressar-se i de parlar, pero el

poden ajudar.» (E.Prof.6)

L’indicador 5.2.5.Ambit personal i social: dimensié participacié té 3 aportacions, de les que

destaquem:

«els alumnes amb dificultats aprenen a col-laborar amb coses amb l'equip, no tant en

quant en puguin aprendre uns continguts purs i durs de l'assignatura.» (E.Prof.4)
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4.3.1.6. Analisi de la millora del procés d’E-A de I'alumnat que troba més barreres a
I'aprenentatge i la participacié, amb I'aprenentatge cooperatiu

En el conjunt de les dades de les 5 dimensions, les dues que tenen més aportacions de
millora, de més a menys soén: Activitat d’aprenentatge de I'alumnat i resultats d’aprenentatge
i les dimensions amb menys aportacions son: activitat educativa del professorat, Activitat
conjunta professorat-alumnat —amb la mateixa frequéncia d’aportacions— i amb menys

aportacions, la dimensi6 continguts d’aprenentatge.

En les dimensions relacionades amb l'alumnat, es percep que el Programa CA/AC aporta
millores en la participacié de I'alumnat: cooperacié en el transcurs de la classe, implicacié
activa amb el que s’esta explicant i qualitat i calidesa de les experiéncies educatives. | en
resultats d’aprenentatge, millora del rendiment amb relaci6 a les competéncies, en els

ambits: cultura i valors (interpersonal); personal i social (aprendre a aprendre i participacio).

En les dimensions relacionades amb el professorat, es perceben algunes millores amb molt
poca incidencia a la funcio del docent: la manera d’impartir 'ensenyament de les matéries, la
forma d’avaluar, l'exercici de la tutoria de lalumnat i la contribuci® en el seu

desenvolupament personal. Aixi com en la millora continua dels processos d’ensenyament.

En la dimensié activitat conjunta professorat i alumnat, per una banda, es perceben molt
poques millores a interaccid professorat-alumnat a nivell cognitiu i a nivell relacional;
interaccié de I'alumnat en equip cooperatiu per assolir els objectius d’equip i la participacié

de 'alumnat amb el professorat, compartint 'ensenyament.

En la dimensi6 continguts d’aprenentatge destaca, també amb molt poca incidéncia, en la
introduccié de nous continguts, quant a presentar el contingut de forma provocadora
participativa, i en I'estructuraciéo de coneixements, en 'elaboracié d’'idees més complexes i

originals, tal com observem en la Figura 4.32
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La dimensio Activitat d’'aprenentatge de I'alumnat, que inclou les subdimensions Preséncia,
Participacié i Progrés; i la dimensié Resultats d’aprenentatge, que inclou les subdimensions
Rendiment amb relacié a les arees curriculars i Rendiment amb relacié a les competencies;
les tenim en compte de manera conjunta. Perque fan referéncia a la preséncia, la
participacié i el progrés de lalumnat que troba més barreres a l'aprenentatge i la
participacio, segons I'enfocament d’inclusié d’Ainscow (2001). Llavors, donat que entre les
dues dimensions tenen el 72,4% d’aportacions (42 de 58), podem afirmar que el professorat
percep millores, de manera molt rellevant, a la participacié i al progrés de l'alumnat que
troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio ; i ho fa de manera menys rellevant en
altres aspectes com: l'activitat educativa del professorat, I'activitat conjunta professorat-

alumnat i els continguts d’aprenentatge.

4.3.2. Pregunta 3.2. Quins «perfils de professorat» es poden identificar segons
les seves percepcions d’aportacio de millora a les dimensions i subdimensions
del procés d’E-A de I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la
participacio?

Els resultats que presentem aqui s’han obtingut de I'analisi de les dades que hem recollit,
dels 7 professors participants en la recerca, en les respostes del questionari inicial —
realitzat a I'etapa d’introduccié—; de I'entrevista semiestructurada i del grup de discussi6 —a
I'etapa de consolidacio—; i identifiquem uns «perfils de professorat» segons les aportacions

de millora en les dimensions del procés d’E-A de I'alumnat que troba més barreres.

Segons els criteris d’analisi esmentats més amunt, considerem que cada professor identifica
moltes millores, forca o poques, en funcié de la frequencia total d’aportacions. També
s’identifica, per cada professor en quines dimensions percep millores en major 0 en menor

mesura.
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4.3.2.1. Professor 1

El professor 1 identifica el 15,5% del total de les millores percebudes pel professorat (9 de
58); i estan distribuides entre tres de les 5 dimensions del procés d’E-A. La major incidéncia
es dona en la dimensid 3. Activitat aprenentatge alumnat; en menor mesura en la dimensié
4. Activitat conjunta professorat, i a 5.Resultats d’aprenentatge. No percep millores en
2.Activitat educativa del professorat i 1.Continguts d’aprenentatge, tal com s’observa en la
Figura 4.33
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Figura 4.33. Freqliéncia d’aportacions de millora que percep el professor 1 en les dimensions del procés d’E-A de
I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participaciod

Tal com ell/a il-lustra en algunes aportacions que destaquem a continuacio:

«A vegades la motivacio, l'ansietat o la vergonya impedeixen una expressi6 més

fluida; i l'aprenentatge cooperatiu pot ajudar a superar aquestes barreres.» (QI.7264)

«...l els nens amb més dificultat jo els he pogut ajudar més.» (GD.Prof.1)
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4.3.2.2. Professor 2

El professor 2 identifica el 3,4% del total de les millores percebudes pel professorat (2 de 58)
i estan Unicament en una dimensié del procés d’E-A: la dimensié 3. Activitat aprenentatge
alumnat. No percep millores en 2.Activitat educativa del professorat, 1.Continguts
d’aprenentatge, 4. Activitat conjunta professorat, i 5.Resultats d’aprenentatge, tal com

s’observa en la Figura 4.34
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Figura 4.34. Freqiéncia d’aportacions de millora que percep el professor 2 en les dimensions del procés d’E-A de
'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio

Tal com ell/a il-lustra en I'aportacié que destaguem a continuacié:

«a vegades és questi6 de vergonya, de poca seguretat en ells mateixos i aixo, és

clar, en un equip petit si que poden arribar a vencer aguesta vergonya, pero a la que

estan els trenta, no.» (E.Prof.2)
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4.3.2.3. Professor 3

El professor 3 percep el 8,6% del total de les millores percebudes pel professorat (5 de 58) i
estan distribuides entre quatre de les dimensions del procés d’E-A. La major incidéncia es
déna en la dimensidé 4.Activitat conjunta professorat-alumnat i en menor mesura en la
dimensié 3.Activitat aprenentatge alumnat, 5.Resultats d’aprenentatge de [l'alumnat i
1.Continguts d’aprenentatge. No percep a millores en I'Activitat educativa del professorat, tal

com s’observa en la Figura 4.35.
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Figura 4.35. Freqiéncia d’aportacions de millora que percep el professor 3 en les dimensions del procés d’E-A de
I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio

Tal com ell/a il-lustra en I'aportacié que destaquem a continuacio:

«Pot servir per atendre la diversitat ja que puc aprofitar el nivell d’alguns alumnes
per tal que em donin un cop de ma amb els alumnes que tenen més dificultats.»
(Q1.7252)
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4.3.2.4. Professor 4

El professor 4 identifica el 22,4% del total de les millores percebudes pel professorat (13 de
58) i estan distribuides entre quatre de les cinc dimensions del procés d’E-A. La major
incidéncia es dbna en la dimensié 3. Activitat aprenentatge alumnat i en menor mesura a
5.Resultats d’aprenentatge, 2.Activitat educativa del professorat i 1.Continguts
d’aprenentatge. No esmenta millores en 4.Activitat conjunta professorat, tal com s’observa

en la Figura 4.36.
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Figura 4.36. Freqiéncia d’aportacions de millora que percep el professor 4 en les dimensions del procés d’E-A de
I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacié

Tal com ell/a il-lustra en les aportacions que destaquem a continuacio:

«Crec que és una de les poques maneres que tenim per poder gestionar l'atencié a

la diversitat de manera inclusiva dins l'aula.» (Q1.7217)

«Amb el material adaptat, he aconseguit que gent amb moltes dificultats pugui

aportar idees.» (GD.Prof.4)
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4.3.2.5. Professor 5

El professor 5 identifica el 6,8% del total de les millores percebudes pel professorat (4 de 58)
i estan distribuides entre dues dimensions del procés d’E-A. La major incidéncia es dona en
la dimensi6 3. Activitat aprenentatge alumnat i en menor mesura a 5.Resultats
d’aprenentatge. No esmenta millores en 4.Activitat conjunta professorat, 1.Continguts

d’aprenentatge i 2.Activitat educativa del professorat, tal com s’observa en la Figura 4.37
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Figura 4.37. FreqUéncia d’aportacions de millora que percep el professor 5 en les dimensions del procés d’E-A de
I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacié

Tal com ell/a il-lustra en I'aportacié que destaquem a continuacio:

«Els més avantatjats es sensibilitzarien més enfront les dificultats dels altres.»
(E.Prof.5)
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4.3.2.6. Professor 6

El professor 6 identifica el 36,2% del total de les millores percebudes pel professorat (21 de
58) i estan distribuides entre quatre de les cinc dimensions del procés d’E-A. La major
incidéncia es dbna en la dimensid 3. Activitat aprenentatge alumnat. En menor mesura a
5.Resultats d’aprenentatge i 2.Activitat educativa del professorat i en 4.Activitat conjunta
professorat. No esmenta millores en 1.Continguts d’aprenentatge, tal com s’observa en la
Figura 4.38
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Figura 4.38. Freqliéncia d’aportacions de millora que percep el professor 6 en les dimensions del procés d’E-A de
I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio

Tal com ell/a il-lustra en 'aportacié que destaquem a continuacio:

«hi ha nano que, per exemple, en un grup de trenta ni el veuries. Quan estan de
quatre o cinc, no té escapatoria. Llavors ha d’interaccionar amb algu; i aixo fa que de

mica en mica els ajudi.» (E.Prof.6)
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«el que fas és que aquell alumne/a que de normal estaria completament sense fer
res a la classe, estant més distret; doncs ha d’estar al tanto perque si li demanen ha

de respondre pels altres.» (E.Prof.6)

«el que si et permet a dins del grups classe és que com que els has d’escoltar a tots,

com a minim quan passes pel grup pots sentir-los a tots.» (GD.Prof.6)

4.3.2.7. Professor 7

El professor 7 identifica el 6,8% del total de les millores percebudes pel professorat (4 de 58)
i estan distribuides entre dues de les cinc dimensions del procés d’E-A. La major incidéncia
de millores es dona en la dimensié 3. Activitat aprenentatge alumnat i en menor mesura a
4.Activitat conjunta professorat-alumnat. No esmenta millores en 5.Resultats d’aprenentatge,
2.Activitat educativa del professorat ni en 1.Continguts d’aprenentatge, tal com s’observa en
la Figura 4.39

Prof.7
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d'aprenentatge professorat alumnat professorat-alumnat d'aprenentatge alumnat
Dimensions del procés d'Ensenyament-Aprenentatge

Figura 4.39. Freqliéncia d’aportacions de millora que percep el professor 7 en les dimensions del procés d’E-A de
I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio

Tal com ell/a il-lustra en I'aportacié que destaquem a continuacio:

«puc dedicar més temps als alumnes que presenten més mancances.»(Ql.7259)
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4.3.2.8. «Perfils de professorat» que es poden identificar segons les seves aportacions de
millora del Programa CA/AC a les dimensions i subdimensions del procés d’E-A de I'alumnat
que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio

Segons el conjunt de dades exposat fins aqui, alguns professors han percebut moltes
millores; alguns n’han percebut forga i forga professors n’han percebut poques. En tots els
casos, excepte en un, s’observa que la dimensié que té més aportacions que les altres
dimensions, o és l'unica on hi identifica millores és la de I'Activitat d’aprenentatge de
lalumnat. Segons aquestes percepcions de millora es poden observar els tres perfils que

presentem a continuacio.

El perfil configurat per dos professors: el Prof.4 i el Prof.6 amb moltes aportacions de millora
—entre més de la meitat i la quantitat maxima—. El Prof. 4 destaca per un elevat nombre
d’aportacions en activitat d’aprenentatge de lalumnat i forga aportacions a resultats
d’aprenentatge i el Prof. 6 destaca per un elevat nombre d’aportacions a activitat
d’aprenentatge de I'alumnat i per forca aportacions a activitat educativa del professorat i a
resultats d’aprenentatge. No obstant aixd els dos professors no perceben millores en

I'Activitat conjunta professorat-alumnat ni Continguts d’aprenentatge, respectivament.

El perfil configurat per dos professors: el Prof.1 i el Prof.3, amb forga aportacions de millora,
—els dos a I'entorn de la meitat—, en el que crida I'atencié que el Prof.1 no percep millores
en continguts d’aprenentatge ni en activitat educativa del professorat; i el Prof.3 no percep

millores en l'activitat educativa del professorat.

El perfil configurat per tres professors: el Prof.2, el Prof.5 i el Prof.7 amb poques aportacions
de millora —menys d’una quarta part—, crida I'atencié que el Prof.2 que només percep
millores en activitat d’aprenentatge de I'alumnat i el Prof.7 només percep millores en activitat
d’aprenentatge de I'alumnat i en activitat conjunta del professorat. Tal com s’observa en la
Figura 4.40.
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Figura 4.40. Frequencia d’aportacions de millora que cada professor percep en cadascuna de les dimensions del
procés d’E-A de I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio
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5. Discussio de resultats

A continuacié presentem la discussié de resultats per cadascun dels tres objectius de la

recerca i en relacio a cadascuna de les dues preguntes d’investigacio.

En quant a la discussié de resultats de I'Objectiu 1.Descriure el desenvolupament del
Programa CA/AC en [lorganitzacié de [lactivitat educativa a l'aula amb estructures
cooperatives, segons les preguntes formulades, i en relacid6 a la pregunta 1.1. sobre si
'organitzacio de I'activitat educativa cooperativa a l'aula va evolucionant a mesura que es
van desenvolupant les estructures cooperatives del Programa CA/AC en les etapes

d’introduccid, de generalitzacié i de consolidacié observem el que exposem a continuacio.

Una de les dades més destacades que hem mostrat a Resultats és que en l'etapa de
consolidacio, i en I'analisi d’'una matéria per professor, el grau de desenvolupament d’unitats
didactiques amb estructures cooperatives s’assoleix en un nivell intermedi, ja que quasi la
meitat del professorat (3 de 7) en programa el maxim previst per I'etapa (entre el 81%-100%
d’unitats didactiques) o al voltant (entre el 41%-60% d’unitats didactiques). Aquestes dades
contrasten amb la proposta dels autors del Programa CA/AC que indiquen que en I'etapa de
generalitzacid, en el primer trimestre es realitza aprenentatge cooperatiu en totes les unitats
didactiques d’'una matéria i en alguna activitat d’'una altra, i en el seguent en desenvolupara
en les unitats didactiques d’aquestes dues matéries. Per altra banda, aquestes dades
estarien d’acord amb (Pujolas et al., 2013) segons els resultats inicials de la investigacié
sobre el Programa CA/AC (Pujolas i Lago, 2011b) en sis centres escolars, quant a que a les

aules d’alguns professors hi ha una certa generalitzacié de I'aprenentatge cooperatiu.

En els Resultats hem observat també, que hi ha unitats didactiques que tenen estructures
cooperatives programades en tres moments de la unitat (inici, durant i final) i unitats
didactiques que tenen tres 0 més estructures cooperatives en qualsevol moment de la unitat.
Aspectes que poden indicar que el professorat té identificades tres fases de sequencia
didactica -Inici, Durant i Final- i no les quatre que proposen a Pujolas i Lago (2011a) -Abans,

Inici, Durant i Final-.

Quant a l'evolucié de la incorporacié d’estructures cooperatives complexes a les unitats
didactiques d’'una matéria, i segons els criteris dels autors del Programa CA/AC (Pujolas i
Lago, 2011b), s’ha assolit en un grau molt baix, ja que en I'etapa de consolidacié el grau
mitja, alt o molt alt queda sense assolir per cap cas. Gairebé la meitat (3 de 7) no esmenta
que n’utilitzi cap i la meitat del professorat (4 de 7) ho fa en un nivell baix. (Els quatre casos
utilitzen una estructura cooperativa complexa a generalitzacié i una a consolidacié). No

obstant aixd, dos d’aquests casos comencen a utilitzar una estructura cooperativa complexa
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a I'etapa d’introduccio, tot i que el Programa CA/AC indiqui que es comencin a programar en
'etapa de generalitzacid. Aquestes dades contrasten amb el que indica el Programa CA/AC
ja que a l'etapa de generalitzacié s’incorporen estructures cooperatives complexes a les
unitats didactiques singulars. També contrasten amb Guarro et al. (2012) ja que aquests
autors indiquen que I'aprenentatge cooperatiu exigeix formes de planificacié diferents. Cap

professor ha esmentat que tingui unitats didactiques singulars programades.

Aquestes dades si que estarien d’acord amb Riera (2010), en una analisi que l'autora fa
sobre el grau de coheréncia entre «Model tedric» i «Model empiric» del Programa CA/AC,
qguan afirma que l'aplicacié de técniques cooperatives ha estat molt minima. Aixi mateix,
Soldevila (2015), en l'analisi sobre I'is d’aprenentatge cooperatiu per a la inclusié escolar
d’alumnat amb diversitat funcional, constata que la freqiiéncia amb la qual es van dur a

terme les estructures simples és més alta que la de les estructures complexes.

Amb relaci6 a I'aplicacié de I'aprenentatge cooperatiu de forma sistematica en les mateéries i
grups de l'etapa d’introduccié i en noves matéries i grups a I'etapa de generalitzacié. Cal
tenir en compte dos aspectes previs, esmentats més amunt en els criteris de centre amb
relacio a l'aplicacié de I'aprenentatge cooperatiu en grups i matéries i la variabilitat en la

distribucié de matéries i grups classe en I'horari de cada professor.

Llavors, en I'analisi segons els criteris de centre, les dades indiquen que en l'etapa de
consolidacié 2015-2016, el grau d’aplicacié en 'augment de I'aprenentatge cooperatiu en
matéries s’ha assolit en un nivell alt, ja que tot el professorat (7 de 7) utilitza estructures
cooperatives el maxim previst per I'etapa o superior (entre el 81% i el 100% de matéries). En
I'analisi segons criteris del Programa CA/AC, les dades indiquen que s’ha assolit en un nivell
intermedi, ja que forca casos (5 de 7) assoleixen el grau maxim previst per I'etapa, forga

aproximat o al voltant.

Quant al grau d’aplicacié en 'augment de I'aprenentatge cooperatiu en grups, segons els
criteris de centre, s’ha assolit en un nivell alt, ja que tot el professorat (7 de 7) utilitza
estructures cooperatives el maxim previst per I'etapa o superior (entre el 81% i el 100% de
grups). Segons criteris del Programa CA/AC, s’ha assolit en un nivell intermedi, ja que forca

casos (5 de 7) assoleixen el grau maxim previst per I'etapa o forga aproximat.

Cal tenir en compte que la variabilitat en I'aplicacié de I'aprenentatge cooperatiu en matéries
i grups, també esta condicionada pel canvi de matéries i 'augment o reduccié de grups
classe on s’imparteix la matéria programada amb aprenentatge cooperatiu; ja que es pot
passar d’impartir una matéria en tres grups classe en un curs a un grup classe al seglent, si

€s que per distribucioé horaria la imparteixen altres professors. Llavors, el grau intermedi en
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'augment de I'aplicacié de I'aprenentatge cooperatiu en les matéries i grups, contrasta amb
les indicacions del Programa CA/AC amb relacio a la doble generalitzacid: a nivell individual
i a nivell de centre; on a I'etapa de generalitzacioé es va ampliant 'aprenentatge cooperatiu a
diferents nivells i materies. En I'etapa de consolidacié s’incorpora I'aprenentatge cooperatiu
en totes les etapes educatives. En aquest sentit, caldria analitzar el desenvolupament dels
eixos d’orientacio al professorat que indiquen Lago i Naranjo (2015): la reflexid sobre la
practica individual i en equip; la promoci6 i I'estructura de recolzament i ajuda entre
professors; i autonomia del professorat i dels centres per concretar propostes, dur-les a
terme a l'aula i generar adaptacions i noves modalitats d’aprenentatge cooperatiu a l'aula i al

centre.

D’altra banda, i d’acord al grau de cooperativitat d’'un equip d’aprenentatge cooperatiu que
es proposa al Programa CA/AC (2011a) i amb relacié a la quantitat de temps que treballen
en equip analitzem el temps de classe d’'una matéria —sessions de classe—organitzat amb
estructura cooperativa. Aquest s’ha assolit a un nivell intermedi ja que una mica més de la
meitat del professorat (5 de 7) organitza el temps de classe amb estructura cooperativa en
un grau molt aproximat al que s’espera per I'etapa (2 de setes troben entre el 26% i el 35%
del temps) o al voltant ( 3 de 7, entre el 16% i el 25%). La qual cosa contrasta amb els
autors citats quan indiquen que tant la quantitat de temps com la qualitat del treball en equip

son factors de cooperativitat que incrementen I'eficacia del treball en equip.

Tots els resultats presentats, corresponen a dades realitzades, no nhomés programades.
Aspecte que resulta rellevant tenir-lo present, ja que analitzant la coherencia del temps de
classe amb estructura cooperativa programat i el temps realitzat s’observa que el grau de
coheréncia és molt baix. Tant per ser molt baix positiu (fer més del que el professor
programa) 2 de 7 casos fan 7 punts percentuals més del que programen; o molt baix o baix
negatiu (fer menys del que es programa) 4 de 7 casos; fan entre 5 0 més punts percentuals
de menys temps del programat. Només 1 de 7 té un grau de coheréncia alt negatiu perque
en realitza entre 1 i 2 punts percentuals menys del que programa. Llavors les dades

indiqguen que quasi la meitat del professorat ( 3 de 7) fa el que ha programat o més.

El que s’ha exposat fins aqui indica que hi ha dos aspectes rellevants a identificar per tal fer
una analisi a nivell d’utilitzacié de 'aprenentatge cooperatiu al centre, i com es va ampliant el
seu Us a diferents nivells i en diferents materies per elaborar el Projecte de centre
d’aprenentatge cooperatiu. Per una banda, cal tenir present el grau de consolidacio en la
utilitzacio de I'aprenentatge cooperatiu que cada professor adquireix a nivell individual en les

mateéries i grups classe que imparteix cada curs. Per altra banda, el grau d’aprenentatge
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cooperatiu que l'alumnat fa en les diferents matéries i cursos, i que té a veure amb la

consolidacié de I'aprenentatge cooperatiu a nivell de centre.

No obstant aixd0 podem respondre que a l'etapa de consolidacid s’ha assolit un nivell
intermedi en la programacio d’unitats didactiques amb estructura cooperativa, 'augment de
matéries i grups classe on s’aplica aprenentatge cooperatiu, i en el temps de classe —
sessions de classe— amb estructura cooperativa; i un nivell baix en la introduccié
d’estructures cooperatives complexes. El nivell intermedi s’assoleix en la mesura que quasi
la meitat 0 més de la meitat del professorat assoleix el nivell previst per I'etapa o molt
aproximat; i el nivell baix s’assoleix perqué tots els casos es troben en un grau inferior per

I'etapa.

En relacié a la resposta de la pregunta 1.2. sobre els «perfils de professorat» que es poden
identificar, segons I'evolucié en I'organitzacioé de les activitats amb estructures cooperatives,
en el conjunt de les etapes d’introduccio, de generalitzaci6 i de consolidacié; podem
respondre que, havent pres com a referéncia els nivells de desenvolupament alt, intermedi o
baix en cadascuna de les dimensions (unitats didactiques organitzades amb estructures
cooperatives, incorporacioé d’estructures cooperatives complexes en les unitats didactiques,
matéries on s'utilitzen estructures cooperatives; grups classe on s'utilitzen estructures
cooperatives i temps de classe organitzat amb estructura cooperativa) identifiquem tres

«perfils de professorat»:

-Un perfil constituit pel professorat que mostra un nivell de desenvolupament alt en totes les
dimensions; hi ha 1 professor que mostra un desenvolupament alt en totes les dimensions

excepte en la incorporacio d’estructures cooperatives complexes, que no n'aplica (Prof.4)

-Un perfil constituit pel professorat que mostra un desenvolupament intermedi en el que hi

ha quatre professors (Prof.1, Prof.3, Prof.5 i Prof.7)

-Un perfil constituit pel professorat que mostra un desenvolupament baix hi ha dos

professors (Prof.2 i Prof.6).

Llavors, per una banda, el professorat mostra un perfil forca heterogeni quant al grau
d’assoliment de les diferents dimensions: 5 professors de 7 es situen en diferents graus de
desenvolupament. Per altra banda, hi ha for¢a coincidéncia en el grau d’assoliment de les
dimensions: forga professors coincideixen en el nivell alt d’assoliment de les dimensions
augment de matéeries (4 de 7) i de grups (5 de 7); i forca professors coincideixen en un nivell
baix d’unitats didactiques amb estructures cooperatives (4 de 7) i incorporacié d’estructures

cooperatives complexes (7 de 7).
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On hi ha menys coincidencia és en els nivells de temps de classe amb estructura
cooperativa ja que els nivells dels set professors estan distribuits en els tres nivells (alt,

intermedi o baix).

Aquesta diversitat en els «perfils de professorat», estaria d’acord amb Lago i Pujolas
(2011a) quant a que cada professor manté la seva autonomia progressiva en la presa de
decisions que li dona seguretat suficient per implicar-se en el procés i desenvolupar
I'aprenentatge cooperatiu d’acord amb el seu propi model educatiu. Pero, si el que es pretén
és arribar a I'etapa de consolidacié amb la majoria del professorat havent assolit un perfil de
desenvolupament alt o intermedi en totes les dimensions de les activitats del amb
estructures cooperatives cal tenir present el que indiquen Lago et al. (2011) sobre la
necessitat i la importancia i d'incrementar i sustentar la generalitzacio a nivell de centre ide

combinar la reflexié sobre la practica i el suport entre professors (Lago i Naranjo, 2015).

De la mateixa manera també Moya i Zariquiey (2008), indiquen com a convenient la
implantacié —no imprescindible— de dinamiques de treball en equip del professorat; com un
dels quatre ambits d’intervenci6 en qué es sustenta el procés d’implantacio de
'aprenentatge cooperatiu. Aixi mateix, Escudero (2012) insta als centres que volen treballar
la metodologia del treball cooperatiu a les classes a aprendre’n com a centres i com a
professionals. A més, Hargreaves (2001) indica que el canvi afecta i fins i tot desafia les
conviccions dels educadors i de les seves practiques i que per canviar les creences i les
practiques és essencial disposar de temps per planificar i reflexionar i d’oportunitats per fer-

ho en col-laboracié amb els col-legues i altres membres de la comunitat educativa.

En sintesi, i tenint en compte els processos de generalitzacié individuals i heterogenis del
professorat podem afirmar que el Programa CA/AC (Pujolas i Lago, 2011b) ha tingut forca
impacte en l'organitzacié de les activitats amb estructures cooperatives amb relacié a la
programacio d'unitats didactiques amb estructura cooperativa; a 'augment de matéries i
grups classe on s’aplica I'aprenentatge cooperatiu; i al temps de classe amb estructura

cooperativa; i ha tingut poc impacte en la introduccio d’estructures cooperatives complexes.

Llavors, segons I'evolucié en l'organitzacié de les activitats amb estructures cooperatives en
el conjunt de les etapes d’introduccié, generalitzacié i consolidacié; podem afirmar que a
I'etapa de consolidacié s’observen tres perfils forga heterogenis ja que en un dels «perfils de
professorat», tots els casos assoleixen el mateix grau en tots les dimensions i els altres dos
«perfils de professorat» cap professor assoleix el mateix grau de desenvolupament en totes
les dimensions. Llavors, forga professors desenvolupen l'organitzacio de les activitats amb

estructures cooperatives en graus diferents.
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En el perfil de nivell de desenvolupament alt, algun professor assoleix un grau alt de
desenvolupament, en tots les dimensions, excepte en una. En el perfil de nivell intermedi
tots els casos mostren un grau d’assoliment divers entre les dimensions. Alguns tenen dues
dimensions desenvolupades a nivell alt, dues a nivell intermedi, i una en grau baix; i algunes
tenen dues dimensions desenvolupades a nivell alt, una a nivell intermedi i dues a nivell
baix. En el perfil de nivell de desenvolupament baix tots els casos mostren desenvolupament
baix en totes les dimensions; i sén els Unics que han iniciat la incorporacié d’estructures
cooperatives complexes a I'etapa d’introduccié, abans del que preveu el Programa CA/AC
(Pujolas i Lago, 2011b)

En quant a la discussio de resultats de I'Objectiu 2. Descriure la percepcio del professorat
en relacio a les aportacions de millora del Programa CA/AC a les dimensions del procés d’E-
A de tot 'alumnat, segons les preguntes formulades; i en relacio a la pregunta 2.1. sobre
com percep el professorat la contribucié del Programa CA/AC a la millora de les dimensions
i subdimensions del procés d’E-A de tot I'alumnat; observem que es perceben millores, de
manera molt rellevant, a les dimensions activitat d’aprenentatge de I'alumnat —amb un 34%
d’aportacions— i activitat educativa del professorat —amb un 25,7%—. De manera rellevant
a les dimensions activitat conjunta professorat-alumnat —amb un 17,8%—.i resultats
d’aprenentatge de I'alumnat —amb un 16,2%; i de manera molt poc rellevant a la dimensié
continguts d’aprenentatge —amb un 5,8%—. Aquestes dades indiquen la ubicacio de la
percepci6 de millores en el triangle interactiu, nucli dels processos escolars de
'ensenyament i I'aprenentatge, on s’ha de buscar la clau per entendre’ls i millorar-los
(2001b).

Amb relacio a continguts d’aprenentatge, 7 de les 11 aportacions indiquen que es percep
qgue laprenentatge cooperatiu incideix de manera molt rellevant en I'estructuracio dels
coneixements: integrar nou coneixement (4) i elaborar idees més complexes i originals (3); ja
gue «Pot resultar una manera que els continguts s’entenguin millor.» (Ql.7217); «Genera
moltes meés idees que no havien sortit abans o que no haurien sortit.»(GD.Prof.3); «La gran
majoria d’activitats CA/AC les fem fins i tot, no per treballar continguts nous que s’aprenen a

l'aula, al moment, siné com a repas de coses que han de saber.» (E.Prof.2).

Dades que estan d’acord amb Marchena (2005) quant a qué els nens utilitzen una
terminologia més apropiada per la seva edat i resulta més proper a I'aprenentatge
significatiu; amb Slavin (1999) quan apunta que en grups petits els alumnes discuteixen,
avaluen el que saben, s’ajuden a comprendre i s’asseguren que els altres també ho han
aprés; amb Sharan i Sharan (2004) en qué I'aprenentatge cooperatiu genera idees en grup

que ni s’imaginaven a l'inici d’'una sessioé cooperativa; i amb Moya i Zariquiey (2008) quan
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afirmen que els intercanvis que es produeixen dintre els equips redunden en la clarificacio
de dubtes, la utilitzaci6 d’'un vocabulari més ajustat o I'explicaci6 més detinguda d'un

concepte.

Aixi mateix, 3 aportacions de les 11 en introduccié de nous continguts indiquen la percepcio
de que les millores incideixen de manera rellevant en presentar els nous coneixements de
forma provocadora i participativa: «He d’implicar més els nanos perqué ells crein i es
busquin els continguts.» (GD.Prof.5); aspecte que esta d’acord amb Lopez (2015) quan
apunta que aprendre, a I'escola, és construir coneixement amb els companys i companyes; i

el professor ha d’ensenyar a construir el coneixement que encara no existeix.

De manera poc rellevant hi ha 1 aportacié d’11 en l'aplicacié de coneixements: «Els grups
CA/AC, ho fem servir molt per practicar la resolucié de problemes.» (E.Prof.2). La qual cosa
contrasta amb Slavin (1999) quant a que I'aprenentatge cooperatiu és un excel-lent mitja per
aconseguir que els alumnes aprenguin a pensar, a resoldre problemes i a integrar i aplicar
els coneixements i habilitats; amb Sharan i Sharan (2004) ja que en una aula cooperativa els
estudiants es qlestionen, es corregeixen els uns als altres, i d’aquesta manera recorden alld
apres amb més facilitat; i amb Soldevila (2015) quan afirma que I'aprenentatge cooperatiu

permet un treball més profund sobre els continguts de les diferents arees curriculars.

D’altra banda, cap professor, participant en la recerca, esmenta alguna percepcié de millora
amb relacié a I’ exploracié d’idees prévies, la qual cosa contrasta amb Mauri (1993) quan
remarca la importancia del procés d’ancoratge dels nous continguts a uns d’anteriors; i amb
Jorba i Casellas (1996) quan fonamenten el procés d’ensenyament i aprenentatge en les

quatre fases esmentades més amunt.

En sintesi, les percepcions dels professors, a més de de confirmar el que ja diuen altres
investigacions sobre com incideix 'aprenentatge cooperatiu en el tractament dels continguts,
destaguen o matisen aquestes idees en dos sentits. En primer lloc, que I'aportacié molt
majoritaria és en l'estructuracié dels continguts. Per un cant6, I'aprenentatge cooperatiu
permet un coneixement més ample i segurament més diversificat dels continguts; i per altre,

fins i tot en genera de nous (més idees que no havien sortit, els alumnes creen continguts)

En segon lloc crida latencid que no s’esmenti I'Us de l'aprenentatge cooperatiu per

connectar amb les idees prévies a I'hora de presentar continguts.
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Quant a l'activitat educativa del professor; 46 de les 49 aportacions indiquen la percepcié de
millores de manera molt rellevant en les funcions del professorat segons es detalla a
continuacié: a lavaluacié del procés d’aprenentatge de l'alumnat (16), a impartir
'ensenyament de les matéries (15); a l'exercici de la tutoria i l'orientacié (5); a la
col-laboracié en el millorament continu dels processos d’ensenyament (5); i a la contribuci6
del desenvolupament personal de I'alumnat (4). En quant a la programacio «CA/AC t'obliga
a ser més racional amb tot. Sobretot quan programes. Les programacions han d’estar molt
ben pensades perqué tampoc pots deixar temari.» (GD.Prof.4). Dades que, quant al canvi en
la programacié estan d’acord amb Ruiz (2008) per a qui el canvi ha de passar pel «Disseny

de Programacions Multiples».

Per altra banda, en la forma dimpartir I'ensenyament de les matéries, «Es un canvi
d’estructura mental, al principi fa bastanta por perqué et dona la sensacié que perds el
control de la classe perqué hi ha molt merder, perqué tothom esta xerrant...un es mou cap
aqui, l'altre cap alla...I sén coses que no hi esta habituat, llavors et dona la sensacié que
perds el control.» (E.Prof.4); «Disminueixes el temps destinat a I'explicaci6 només del
professor.» (Ql.7254); «Les classes canvien. Clar, és més activa.». (E.Prof.5). Aspectes que
estan d’acord amb Slavin (2010) per qui el professorat esta competint amb tota mena
d’atractius tecnologics i I'expectativa que els nois i noies aprenguin passivament, és cada

cop menys realista.

En quant als canvis en forma d’avaluar el procés d’aprenentatge, «T'obligara a avaluar d’'una
manera diferent els alumnes.» (E.Prof.4)»; «Un alumne que el considerem que és excel-lent,
no ho sera mai si a més no sap treballar cooperativament.» (E.Prof.1). Aspectes que estan
d’acord amb Jiménez (2016), quan indica que la implementacié de I'aprenentatge cooperatiu
a l'aula de manera sistematica precisa de reconsiderar I'avaluacio. | facilita la necessitat
d’estructurar una rendicié6 de comptes individual i la interaccié promotora de Johnson i
Johnson (2018):«Farem pocs exercicis i vull veure com els fan i si puc el vull veure com els
fan, tots.» (GD.Prof.6); «En teoria si fan bé les activitats i tal com se’ls demana, doncs, han

de participar tots i una manera d’assegurar-ho és si hi vas i ho mires.» (E.Prof.6).

Quant a exercir la tutoria i orientacio global de I'alumnat: «M’anaven dient que anaven més
bé, tenien menys problemes. Perdo no m’ho deien els nens, m’ho deien alguns professors.»
(GD.Prof.6); «Poder anar a uns alumnes, acostar-m’hi; i dir:- veieu que aixo no ho esteu fent
bé... -Haurieu de tirar per aqui...Haurieu de tirar per alla... Tota aquesta part; aquesta

implicacié que tens amb els alumnes és important.»(E.Prof.6).
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Dades que estan d’acord amb Mayordomo i Onrubia (2015) quan indiquen que el professor
és algu capac¢ d’estructurar escenaris que assegurin una adequada interdependeéncia i
interaccié entre els alumnes; aixi com de promoure i recolzar formes productives i
constructives de relacio, dialeg i comunicacié. També, amb Gillies (2016) quan afirma que el
professorat pot ensenyar als estudiants a parlar i raonar junts per promoure I'aprenentatge

mitjancant les interaccions entre els estudiants.

Respecte la col-laboracié del professorat en el millorament continu dels processos
d’ensenyament observem aportacions com ara: «A mi m’ha influit molt, m’ha qiiestionat el
que estava fent a classe i m’ha fet veure que és un esgraé més.» (GD.Prof.4); «Ens ajuda a
innovar. Jo almenys, la meva percepcid que tinc és que a part de treballar en equip, hem

d’anar més enlla.»(E.Prof.4).

Malgrat les aportacions del professorat no indiquen en quina linia cal avancar, estarien
d’acord amb Kagan(2009) quan indica que hi ha educadors que en I'aprenentatge cooperatiu
es pregunten també sobre altres aspectes (la instruccié diferenciada i les Intel-ligéncies
multiples). També estarien d’acord amb Perlado et al (2021) i Van Mieghem et al(2020) per
qui cal avangar en la investigacié del com introduir i seguir desenvolupant eficagment

'aprenentatge cooperatiu,.

D’altra banda, la baixa percepcié de millora amb relaci6 a la col-laboraci6 del professorat en
el millorament continu dels processos d’ensenyament, contrasta amb Slavin (2010) en la
funcié del professorat dels entorns d’aprenentatge del segle XXI, en els que els estudiants
participen activament en les tasques d’aprenentatge i, amb els altres; i aixd suposa un

aprenentatge professional que necessita temps (Pujolas i Lago, 2011a).

Respecte al rol del professorat, 3 de les 49 aportacions indiquen poca percepcié de millora
en el professor com a mitjancer del procés d’E-A. «Pots anar grup per grup i anar-los dirigint
una mica. Llavors la funcié és diferent.»(E.Prof.6); fet que contrasta amb Guarro (2002) per

qui el paper del professorat és el d’'un dinamitzador de grups.

Resumint podem dir que, les percepcions dels professors confirmen el que diuen altres
investigacions sobre com incideix I'aprenentatge cooperatiu en ['activitat educativa del
professorat: en la programacié de les matéries, en la forma d’'impartir 'ensenyament, i en
'avaluacio; en la forma d’exercir la tutoria i I'orientacié de l'alumnat, i en el millorament
continu dels processos d’ensenyament. Malgrat aixo, sorprenen les poques aportacions en

el rol del professor com a mitjancer del procés d’E-A
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Amb relacié a l'activitat d’aprenentatge de I'alumnat, 57 aportacions de les 66 indiquen una
percepcio de millora molt rellevant en la participacio de I'alumnat: en qualitat i calidesa de les
experiéncies educatives (26); a implicacid activa amb el que s’estd aprenent (17) i a
cooperar en el transcurs de la classe (14). Les 6 aportacions de 66 en progrés de I'alumnat
indiquen una percepcid poc rellevant en progrés en 'aprenentatge: totes elles a I'indicador
respecte el propi progrés (6). Les 3 aportacions de 66 de preséncia indiquen poca

rellevancia; i ho fa en conviure amb la diversitat (3).

En quant a participacio: «Hi ha activitats que es fan en cooperatiu que certament generen
més participacio.» (GD.Prof.1);«He aconseguit sentir la veu a gent que a la classe no els hi
sento mai.»(GD.Prof.4); «Participen bastant perd també en tant que tu controlis més (...) en
sentir-se vigilats i controlats participen més.»(QIl.7264);«<El fet que un hagi d’aportar una
idea, l'altre n’hagi de portar una altra, obligatoriament, l'altre n‘hagi de portar una altra,
doncs...si. O si et toca dir alguna cosa, no? | en aquest moment, clar, evidentment,
participes més gue si no hi hagués aquesta estructura.» (E.Prof.3); «Puc demanar la solucié
a qualsevol.»(GD.Prof.6); «Jo el que si que he vist és que dintre dels mateixos equips base,
els que hi ha a l'aula, si que he pogut veure, a vegades, que, alumne gque a classe estan
desconnectats, proposes una activitat motriu amb treball cooperatiu i els hi captes més
I'atencié.»(E.Prof.3). Dades que estan d’acord amb Echeita (2019) quan afirma que la
participacié suposa aprendre amb els altres; i col-laborar o cooperar amb ells en el transcurs
de les classes, on cal una implicacié activa amb alld que s’esta aprenent i —ensenyant.
També estan d’acord Amb Booth i Ainscow (2006), quant a que la participacié vol dir
aprendre al costat dels altres i col-laborar amb ells en experiencies d’aprenentatge
compartit; i amb Slavin (1999) per qui 'aprenentatge cooperatiu augmenta el temps dedicat
a l'activitat, ja que compromet l'atencié dels alumnes i augmenta la seva motivacié per

dominar els materials academics.

En relacio a la qualitat i calidesa de les experiéncies educatives destaquen «En el Joc de les
paraules (...) els demano busqueu la informacié i noto que la busquen, que d’altra manera
potser no la buscarien, per tal de poder explicar els continguts als seus companys i ja és
molt, que no pas com feien abans.» (E.Prof.1l); «Millora la satisfaccié personal dels
alumnes.»(Ql1.8094). .Dades que estan d’acord amb Johnson et al.(1999) per qui el fet de
ser reconegut per haver-se esforgcat a aprendre i per contribuir a I'aprenentatge dels
companys és un incentiu molt més gran que les bones qualificacions o els premis tangibles.
No obstant aixd cal tenir present la rellevancia que té I'empatia del professorat envers
'alumnat en relacié als sentiments oposats de I'alumnat respecte el treball en grup, tal com
Baines et al. (2008).
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Quant a la de poca rellevancia de millores amb relaciéo a la Preséncia de l'alumnat en
l'activitat d’aprenentatge, les dades estarien poc d’acord amb Echeita (2019) ja que I'autor
indica que la preséncia remet a la possibilitat que tot I'alumnat pugui aprendre a valorar
seriosament la diversitat humana, a conviure amb ella i entendre-la com a quelcom valués
de la societat. No obstant aix0, algunes aportacions indiquen que I'alumnat va entenent i
acceptant la diversitat, «<La meva sorpresa és que si que s’ha notat que amb nanos a la
baixa, molt a la baixa, és a dir de Pla Individualitzat se’ls accepta sense cap mena de
problema, comencen a entendre que ells a dintre de l'equip no poden fer ftots
iguals.»(E.Prof.4); la qual cosa esta d’acord amb Pujolas (2005) en qué els alumnes han

d’entendre que no es pot demanar el mateix a tothom.

Resumin podem dir que, les percepcions dels professors confirmen el que diuen altres
investigacions sobre com incideix 'aprenentatge cooperatiu en l'activitat d’aprenentatge de
lalumnat. Essent de manera molt rellevant en la participacié de I'alumnat, especialment en
la qualitat i la calidesa de les experiéncies educatives, en la implicacio activa del que s’esta
aprenent i en la cooperacié en el transcurs de la classe. No obstant aixd, cal remarcar les

poques aportacions a la presencia i al progrés en I'aprenentatge.

Amb relacié a l'activitat conjunta professorat-alumnat, 15 aportacions de les 34 indiquen la
percepcid que I'aprenentatge cooperatiu influeix de manera molt rellevant en la interaccio
professorat-alumnat: a interaccié a nivell relacional (12); i a interacci6 a nivell cognitiu (3); les
8 aportacions de 34, de manera rellevant en la interaccié alumnes-alumnes en equip CA/AC.
Les 7 aportacions de 34 indiquen que I'aprenentatge cooperatiu influeix de manera rellevant
en el treball en equip com a metodologia. Les 3 aportacions de 34 en la interaccié alumne-
professor i I'aportacio de la interaccié de I'alumne en el grup classe indiquen una influéncia

molt poc rellevant.

Aixi doncs la incidéncia és molt rellevant en la interaccié professorat alumnat, a nivell
relacional del professor envers 'alumnat «...l'atencié és una miqueta més personalitzada.»
(E.Prof.6) «T'obliga a...interactuar amb ells, que no hi estas acostumat, interactuar molt més
(E.Prof.4)»; «Doncs assentant-te i parlant amb el grup, clar, thas d’implicar molt més i en
petit grup descobreixes coses diferents dels alumnes i ells de tu. També fomenta aquesta
mica d’interaccio que és bo.» (E.Prof.6); «Quan els tenia amb grup llavors podia sentir parlar
als que no parlaven mai.» (GD.Prof.6); «Lo que és la classe més magistral i els tens tots
alla...tu portes el ritme...En canvi quan ho fan entre ells és molt més facil que se t’apropin o
gue et comentin...O que et cridi el grup i clar sembla que quan tu t'adreces a un grup petit

ets més proper.» (E.Prof.7).
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Dades que estan d’acord amb Tharp et al.(2002) quan afirmen que en contextos d’activitat
que proporcionen oportunitats per parlar i treballar en col-laboracié en tasques eductives
significatives amb grups d’estudiants relativament petits, els ensenyants i els estudiants
poden arribar a conéixer-se, i els ensenyants poden avaluar i ajudar els seus alumnes amb
més sensibilitat i eficacia. De la mateixa segons (Gillies, 2003; Webb et al.2021), el dialeg

entre professor i alumne esdevé un model per a la interaccio entre alumnes.

Amb relaci6 a la interaccié entre alumnes, «D’una manera o altra han d’interactuar i aix6 sol
els obliga com a minim, a la majoria, a interactuar més.» (E.Prof.4); «S’ajuda més el grup,
entre ells, el professor no hi ha de dedicar tanta estona.» (E.Prof.6). Aquestes dades estan
d’acord amb Johnson i Johnson(2018) quant a que cal treballar les relacions entre els
estudiants, ja que quant millor sén les relacions, millors solen ser els resultats. Quant a que
«Interaccionen més entre ells quan estan treballant en equip, sobretot la primera estona.»
(E.Prof.2)» cal tenir present el que Slavin (2010) indica amb relacié a prendre’s seriosament
I'aprenentatge dels companys/es, ja que la motivacié prové directament de I'aprenentatge i
condueix a actituds i comportaments de cohesié que faciliten les interaccions en el grup, i

proporcionen un millor aprenentatge i assoliment academic.

En quant a qué I'alumnat comparteix I'ensenyament amb el professorat, «Entenem que aqui
una part de l'atencio personalitzada també ens estan ajudant els altres companys a fer-la.»
(E.Prof.6) esta d’acord amb Topping i Ehly (1998) que proposen la tutoria entre iguals com
una estratéegia d’aprenentatge cooperatiu que implica que els estudiants s’ajuden
conscientment a aprendre, i, en fer-ho, aprenen amb més eficacia ells mateixos; i amb
Slavin (1999) per qui els alumnes que més guanyen en les activitats cooperatives sén els

que ofereixen explicacions més elaborades als altres.

Resumin podem dir que, les percepcions dels professors confirmen el que diuen altres
investigacions sobre com incideix I'aprenentatge cooperatiu en lactivitat conjunta del
professorat i 'alumnat —en la interaccié professorat-alumnat a nivell relacional i a nivell
cognitiu; i en interaccié alumnes-alumnes en equip CA/AC i en interaccio professor-equip
CA/AC. Influeix en menys mesura en la interaccié a nivell cognitiu; aspecte que caldria
contrastar amb altres estudis; aixi com la poca incidéncia en la interaccié6 alumne-grup

classe i alumne-professor.
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Amb relacié a resultats d’aprenentatge de I'alumnat, 26 aportacions de les 31 indiquen la
percepcid que I'aprenentatge cooperatiu influeix de manera molt rellevant en el rendiment en
relacio a les competéncies: a 'ambit linguistic —dimensioé actitudinal i plurilingte (9) a 'ambit
personal i social —dimensi6é aprendre a aprendre—(8); a 'ambit cultura i valors (5); a 'ambit
personal i social —dimensié participacio— (3); i a 'ambit linguistic —dimensié comprensio
lectora—(1). Les 5 aportacions de 31 indiquen la percepcié que I'aprenentatge cooperatiu
influeix de manera molt poc rellevant en el rendiment en relacié a les arees curriculars: a

assoliment dels objectius de les matéries (5).

Amb relacié al rendiment en les arees curriculars —assoliment dels objectius de les
materies— I'aprenentatge cooperatiu es percep com una ajuda a I'alumne respecte el propi
progrés «Potser canviarem en les assignatures i també me’n puc ensortir.» (E.Prof.6); «Van
aprendre a tractar millor els companys, almenys els que tenien al costat i com equip, aixo els
va ajudar a funcionar millor.» (GD.Prof.6); «Ho fan més bé si ho fan amb equip que si ho fan
individualment.» (E.Prof.5); «Un grup passa de treballar malament a bé quan et diuen: -no
s6n deu exercicis? -No, és que treballis bé.» (GD.Prof.6); «Suposo que seria més de les
competéncies basiques, doncs a vegades no son al temari, sén a fora i és una manera
d’implantar-les i aixo t'ajuda a poder valorar-les i introduir-les.» (E.Prof.6). En aquest sentit,
les dades estan d’acord amb Echeita (2019); per qui I'aprenentatge i el rendiment van més
enlla dels bons resultats en les proves estandarditzades; i amb Sanmarti (2010) perqué des
de la finalitat reguladora i formativa de I'avaluacié, I'alumne pot autoregular els errors amb

I'ajuda que li proporcionen els que ensenyen i els companys.

En resum podem dir que, les percepcions dels professors confirmen el que diuen altres
investigacions sobre com incideix I'aprenentatge cooperatiu en els resultats d’aprenentatge
de l'alumnat; i ho fa de manera destacada en el rendiment en relacié a les competéncies. No
obstant aix0, sorprén el fet que hi hagi poques aportacions en relacié al rendiment en relacié

a les arees curriculars.

Per concloure aquest apartat, sobre la percepcié del professorat en relacié al «grau de
contribucié» del Programa CA/AC a la millora del procés d’E-A de tot 'alumnat, podem dir
que hi contribueix en un grau molt alt en I'activitat d’aprenentatge de I'alumnat, en un grau alt
en activitat educativa del professorat, en un grau intermedi a 'activitat conjunta professorat-

alumnat i a resultats d’aprenentatge; i en un grau molt baix a continguts d’aprenentatge.
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En quant a la pregunta 2.2. sobre els «perfils de professorat» que es poden identificar
segons les seves percepcions d’aportacié de millora a les dimensions i subdimensions del
procés d’E-A de tot 'alumnat, podem respondre que havent pres com a referéncia si es
perceben moltes, forca o poques aportacions de millora identifiquem tres «perfils de
professorat»:

-El perfil constituit pel professorat que percep moltes millores (Prof.1, Prof.4 i Prof.6) on tots
coincideixen en un nombre elevat d’aportacions en I'activitat d’aprenentatge de I'alumnat i en
I'activitat educativa del professorat, i un cas, a més, percep moltes millores en I'activitat

conjunta professorat-alumnat.

-El perfil constituit pel professorat que percep forga millores (Prof.3 i Prof.5) on els dos
coincideixen en nombre similar d’aportacions en I'activitat d’aprenentatge de I'alumnat i en

resultats d’aprenentatge.

-El perfil constituit pel professorat que percep poques millores (Prof.2 i Prof.7) on els dos
tenen una distribucié de freqiieéncies similar en totes les dimensions, i coincideixen que no
perceben cap millora en alguna dimensié (resultats d’aprenentatge o0 continguts

d’aprenentatge, respectivament)

Resumint doncs, observem que en els «perfils de professorat» exposats es mostra, per una
banda, heterogeneitat en quant a la percepcio de millora del procés d’E-A de tot 'alumnat, ja
gue quasi bé la meitat del professorat percep moltes millores, alguns en perceben forca i
alguns en perceben poques. La qual cosa estaria d’acord amb Kagan (2009) en qué,
després de més de vint-i-cinc anys havent recopilat proves empiriques que afavoreixen
'aprenentatge cooperatiu, hi ha professorat que es mostra esceéptic o resistent. També pot
indicar el grau d’apropiacio dels principis conceptuals amb els que el professorat fonamenta
els procediments de l'aprenentatge cooperatiu (Diaz-Aguado, 2006). Per altra banda,
s’observa una certa homogeneitat en quant a la percepcié d’aportacions de millora amb
relacio a la rellevancia de I'aprenentatge cooperatiu sobre els aspectes vinculats a I'activitat
d’aprenentatge, de manera especial en la participacié de I'alumnat, ja que gairebé tot el
professorat té la major freqiéncia d’aportacions en aquesta dimensi6. Aspecte que esta
d’acord amb Echeita (2019) amb el paper central de la participaci6 com a concepte

aglutinador dels afectes, les emocions i les relacions en la vida escolar de I'alumnat.
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En quant a la discussio de resultats de I'Objectiu 3. Descriure la percepcié del professorat en
relacié a les aportacions de millora del Programa CA/AC a les dimensions del procés d’E-A
de I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio; segons les preguntes
formulades, i en relacio a la pregunta 3.1. sobre la percepcié del professorat la contribucio
del Programa CA/AC a la millora de les dimensions i subdimensions del procés d’E-A de
lalumnat que troba més barreres a l'aprenentatge i la participacid; observem el que

presentem a continuacio.

Observem que, segons la percepcio del professorat, el Programa CA/AC aporta millores, de
manera molt rellevant, a la dimensié activitat d’aprenentatge de I'alumnat —amb un 53,4%
d’aportacions—. De manera menys rellevant a la dimensio resultats d’aprenentatge de
'alumnat —amb un 19%; i de manera molt poc rellevant a continguts d’aprenentatge -amb un
3,4%-; a activitat educativa del professorat amb un 12,1% i activitat conjunta professorat-
alumnat també —amb un 12,1%—. Aquestes dades indiquen la ubicacié de les millores en
el els aspectes relacionats amb la preséncia, la participacio i el progrés de I'alumnat en

I'enfocament de la inclusié d’Ainscow (2001)

Amb relacié a continguts d’aprenentatge, malgrat hi molt baixa frequéncia d’aportacions (2
de 2), destaquem l'aportacié «Amb el material adaptat, he aconseguit que gent amb moltes
dificultats pugui aportar idees.» (GD.Prof.4) Dada que esta d’acord amb Sharan i Sharan
(2004) quant a que a l'aula cooperativa s'incrementen les oportunitats de comunicacié entre

iguals sense que estigui mediades pel professor.

Quant a activitat educativa del professorat, tot i haver poques aportacions (7 de 7),
destaquem la seglient: «Crec que és una de les poques maneres que tenim per poder
gestionar l'atencié a la diversitat de manera inclusiva dins l'aula.» (Q1.7217). Aspecte que
esta d’acord amb Monge i Torrego (2008) quan indiquen que I'aprenentatge cooperatiu

suposa una clara estratégia per a I'atencio a la diversitat des d’'una perspectiva inclusiva.

D’altra banda, la frequiéncia baixa d’aportacions de millora de la funcioé del professorat en
col-laborar en el millorament continu dels processos d’ensenyament, contrasta amb les
indicacions del Perfil professional docent en I'educacié6 inclusiva, citat per Echeita (2018) del
que destaquem que cal desenvolupar una actitud reflexiva i critica; ser capac de treballar
col-laborativament i cooperativament amb altres; saber demanar i oferir ajuda; saber
compartir i establir relacions de reciprocitat i de confianca entre els companys i alumnes; i

fixar-se fites per superar-se i voler seguir aprenent.
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En quant a lactivitat d’aprenentatge de l'alumnat; destaquen les poques aportacions a
presencia (3 de 31) i les de progrés en l'aprenentatge (2 de 31). També destaquen per

I'elevat nombre a participacio (26 de 31).

Malgrat a Preséncia, no hi hagi cap aportacié a valorar la diversitat ni a entendre-la com a
quelcom valuds; si que hi ha una aportacio a conviure amb la diversitat «<Es comenca a tenir
en compte la diversitat.» (E.Prof.4). La qual cosa suggereix un indici de procés cap a la
inclusié (Ainscow, 2001). Pero contrasta amb Johnson i Johnson (1989) quant a valorar de
la diversitat.

Respecte a Participacié destaquem I'elevat nombre d’aportacions en la Qualitat i calidesa de
les experiéncies educatives «Hi ha nanos que sén molt fluixos i quan treballen en equip, si
I'equip els recolza, els acompanyen; treballen.» (E.Prof.5); «L’alumne/a amb nee esta més
content perque a més pot participar en més coses (GD.P4) i «hi ha nano que no es bo
academicament i a la que agafa responsabilitats se’n surt, aixo és un plus que guanya com a
persona. | aixd és molt important.»(E.Prof.6). Dades que estan d’acord amb Slavin (1999) en
qguant afirma que laprenentatge cooperatiu té avantatges en millorar les relacions
intergrupals, I'acceptacié de nens i nenes amb dificultats académiques i 'autoestima. També
estan d’acord amb Johnson i Johnson (1989) en quant a que promou unes relacions
solidaries i compromeses; el suport personal i escolar; I'enfortiment del jo; el
desenvolupament social; la integracié i l'autoestima. En cooperar en el transcurs de la
classe destaquem que I'aprenentatge cooperatiu «Es una manera que realment participen
molt més tots.»(E.Prof.1); «Com a minim ells (alumnes que troben més barreres a
I'aprenentatge i la participacid) estant en un grup reduit si que s’impliquen una mica més.»
(E.Prof.3); «quan els poses a treballar en equips i siguin nanos amb dificultats, treballen, a la
seva mesura, perd treballen. Individualment, moltes vegades no ho aconsegueixes.»
(E.Prof.4). Aspectes que estan d’acord amb Echeita (2019) en quant a quée la participacio
implica aprendre amb altres i col-laborar o cooperar amb ells en el transcurs de les classes i

lligons.

Amb relaci6 a progrés en I'aprenentatge (2 de 31) destaguem que «ells (alumnes que troben
més barreres a l'aprenentatge i la participacié) pensen: potser canviarem en les
assignatures i també me’n puc ensortir.»(E.Prof.6). Dades que estan d’acord amb Coll i
Miras (2001) amb relacio a I'atenci6 a la diversitat ja que I'accié educativa i instruccional té la
finalitat de que tot els alumnes, sense excepcio, progressin, fins on els sigui possible, en la

realitzacio dels aprenentatges escolars.
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Respecte a l'activitat conjunta professorat-alumnat (7 de 7) que malgrat ser poques, es fan
rellevants pel contingut que expressen amb relacié al marc teoric presentat. «A vegades la
motivacio, l'ansietat o la vergonya impedeixen una expressio més fluida; i I'aprenentatge
cooperatiu pot ajudar a superar aquestes barreres.» (QI.7264); «hi ha nano que, per
exemple, en un grup de trenta ni el veuries. Quan estan de quatre o cinc, no té escapatoria.
Llavors ha d’interaccionar amb algu; i aixo fa que de mica en mica els ajudi.»(E.Prof.6).
Dades que estan d’acord amb Riera (2010) quan indica que tots els alumnes han participat, i
concretament aquells que presenten més mancances han pogut realitzar els carrecs i
responsabilitats que potser des d'un altre enfocament no se’ls hauria demanat. «...I els nens
amb més dificultat jo els he pogut ajudar més.»(GD.Prof.1); «Pot servir per atendre la
diversitat ja que puc aprofitar el nivell d’alguns alumnes per tal que em donin un cop de ma
amb els alumnes que tenen més dificultats.» (Ql.725); «el que si et permet a dins del grups
classe és que com que els has d’escoltar a tots, com a minim quan passes pel grup pots
sentir-los a tots.» (GD.Prof.6; «Puc dedicar més temps als alumnes que presenten més
mancances.» (QIl.7259). Dades que estan d’acord amb Stainback et al.(1999) amb relaci6 a
qué en les aules inclusives hi ha ensenyament en equip, equips d’ajuda de mestres i

alumnes i d’altres formes de cooperacio.

Amb relacié a resultats d’aprenentatge de l'alumnat (10 d’11) destaquem les aportacions
amb relacié al rendiment amb relaci6 a les competéncies de I'ambit de cultura i valors, en la
dimensié interpersonal ja que les aportacions seglients «la meva sorpresa és que si que
s’ha notat que amb nanos amb Pla Individualitzat se’ls accepta sense cap mena de
problema.» (E.Prof.4) «els alumnes que no tenen dificultat si que valoren molt el fet que
encara que (I'alumne que té dificultat) no sapiga fer prou bé certes coses, ho intenti.»
(E.Prof.1); «Els més avantatjats es sensibilitzarien més enfront les dificultats dels altres.»
(E.Prof.5). Dades que estan d’acord amb les aportacions de Putnam (2015) per les quals
'aprenentatge cooperatiu millora el rendiment i el desenvolupament personal dels
estudiants, quan es desenvolupa amb estratégies estructurades d’ensenyament cooperatiu.
També estan d’acord amb amb Slee (2012) quan indica que lI'educacié inclusiva segueix
sent una lluita per afirmar els drets de tots a I'accés a I'educacio, la participacio i I'éxit en la
mateixa. En relacié a rendiment en relacio a les arees curriculars (1 d’11) indica molt poca

percepcié de millora

D’altra banda, cal tenir en compte també, segons el vocabulari expressat, que manca, en el
professorat, la superacié del caracter defectiu de lindividu i les necessitats educatives
especials; com indiquen, Lago, Pujolas i Naranjo (2013) ja que en les expressions del
professorat hi ha una certa persisténcia a esmentar les barreres en l'aprenentatge i

participacié en termes de caracteristiques individuals de 'alumnat.
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Per concloure aquest apartat, sobre la percepcié del professorat en relacié al «grau de
contribucié» del Programa CA/AC a la millora del procés d’E-A de I'alumnat que troba més
barreres, podem dir que hi contribueix en un grau molt alt a la participacié de I'alumnat en
les dimensions de lactivitat d’aprenentatge de l'alumnat; en un grau baix a resultats
d’aprenentatge; i en un grau molt baix a I'activitat educativa del professorat, I'activitat
conjunta professorat-alumnat i continguts d’aprenentatge. La qual cosa cal contrastar amb

altres estudis.

En quant a la pregunta 3.2. sobre els «perfils de professorat» que es poden identificar
segons les seves percepcions d’aportacié de millora a les dimensions i subdimensions del
procés d’E-A de I'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge i la participacio; i prenent
com a referencia si identifica moltes, forca, o poques millores, observem els seglents

«perfils de professorat».

-El perfil constituit pel professorat que percep moltes millores (Prof.4 i Prof.6) on els dos
coincideixen en un nombre elevat d’aportacions en l'activitat d’aprenentatge de I'alumnat,
perd no perceben millores en [lactivitat conjunta professorat-alumnat o continguts

d’aprenentatge.

-El perfil constituit pel professorat que percep for¢ca millores (Prof.1 i Prof.3) on només un
dels dos professors té un nombre més elevat d’aportacions en I'activitat d’aprenentatge de
lalumnat; i crida I'atencid que els dos no perceben millores en activitat educativa del

professorat, i un no en percep tampoc a continguts d’aprenentatge.

-El perfil constituit pel professorat que percep poques millores (Prof.2, Prof.5 i Prof.7) on els
tres tenen un nombre similar d’aportacions en l'activitat d’aprenentatge de I'alumnat. Crida
I'atencié que un professor només percebi millores en aquesta dimensio i que els altres dos

nomeés en percebin en dues.

En sintesi podem dir que en els «perfils de professor» exposats observem certa
homogeneitat quant a la percepcido de poques aportacions de millora de l'aprenentatge
cooperatiu al procés d’E-A de l'alumnat que troba barreres, ja que alguns professor en
perceben moltes, alguns en perceben forca i forca professors en perceben poques. La qual
cosa contrasta amb Guarro et al.(2012) amb relacié als principis metodologics i la ideologia
subjacent de com aprenen els alumnes i com s’organitza I'activitat a l'aula; ja que afavorint,
al maxim, les activitats de treball en grup cooperatiu es permet compartir experiéncies,
desenvolupar i consolidar I'aprenentatge d’habilitats socials i sentir el suport de companys i
companyes; aixi com la igualtat d’oportunitats i un aprenentatge respectués amb la diversitat

d’interessos i capacitats de tot 'alumnat.
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Aixi mateix, en els perfils exposats s’observa una certa homogeneitat quant a la percepcio
d’aportacions de millora amb relacié a la rellevancia de I'aprenentatge cooperatiu sobre els
aspectes vinculats a l'activitat d’aprenentatge, de manera especial en la participacié de
lalumnat -en qualitat i calidesa de les experiencies educatives ja que gairebé tot el
professorat té la major frequéncia d’aportacions en aquesta dimensio. La qual cosa esta
d’acord amb Slavin (1999) quan afirma: que si a 'aula s’emfasitza la cooperacio, en comptes
de la competéncia i 'alumnat amb dificultats d’aprenentatge pot fer aportacions significatives
a I'éxit del grup cooperatiu, és probable que augmenti el grau d’acceptacié d’aquest alumnat;
i aquest tipus d’aprenentatge pot ajudar a superar barreres que impedeixin I'amistat i la

interaccio entre els alumnes que es troben amb més barreres a I'aprenentatge i els que no.
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6. Conclusions i limitacions

Aquesta tesi investiga el desenvolupament del Programa CA/AC(Pujolas i Lago, 2011b) en
'organitzacid6 de [lactivitat a lI'aula amb estructures cooperatives i la percepcid del
professorat sobre I'aprenentatge cooperatiu en la millora del procés d’ensenyament-
aprenentatge. La recerca s’ha desenvolupat mitjangant un estudi de casos descriptiu en un
centre educatiu, on s’han recollit dades en les etapes de formacié-assessorament
(introduccio, generalitzacio i consolidacid). S’han categoritzat i analitzat les dades en base
les referéncies tedriques sobre l'aprenentatge cooperatiu; el procés d’E-A; I'educaci6 i

'escola inclusiva; i el canvi educatiu.

A partir de la discussié de resultats, les conclusions més destacades que la recerca ens

planteja son les seglents:

I. L'organitzaci6 de les activitats a l'aula amb estructures cooperatives presenta un

desenvolupament desigual, atenent a les diferents dimensions que se s’analitzen.

Algunes dimensions, es desenvolupen en un nivell intermedi, com ara: la
programacioé d'unitats didactiques d’'una matéria amb estructures cooperatives;
laugment de matéries i l'augment de grups classe on s'utilitzen estructures
cooperatives; i el temps de classe duna matéria organitzat amb estructura

cooperativa.

Una dimensid6 de les dimensions —incorporacié d’estructures cooperatives
complexes en una matéria— €s desenvolupada a un nivell baix per tot el professorat.
No obstant aix0, hi ha forgca professors que apliquen alguna estructura cooperativa

complexa a I'etapa de consolidacié. Tot i aixi, no s’assoleixi el nivell intermedi.
Cap dimensi6 és desenvolupada a un nivell alt per tot el professorat.

Il. Els «perfils del professorat» mostren heterogeneitat en el grau de desenvolupament de
les diferents dimensions de l'organitzaci6 de les activitats a l'aula amb estructures

cooperatives.

Algun professor assoleix un grau alt de desenvolupament de les dimensions, perque

assoleix un nivell alt en totes les dimensions —excepte en una—.

Forca professors assoleixen un grau intermedi; ja que forga professors assoleixen
nivell alt en dues dimensions, nivell intermedi en una o dues, i un nivell baix en una o

dues.
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Alguns professors assoleixen un grau baix perqué desenvolupen totes les
dimensions a un nivell baix; tot i que la dimensié d’incorporacié d’estructures
cooperatives complexes la desenvolupen des de I'etapa d’introduccié —cosa que no

esta indicada pels autors del Programa CA/AC (Pujolas i Lago, 2011b)—.

Aquesta heterogeneitat constata que no s’observa un grau de desenvolupament uniforme en
les diferents dimensions com si que preveuen els autors del Programa CA/AC (Pujolas i
Lago, 2011b). Caldria doncs, fer observacions en diferents centres per a poder confirmar si
aix0 és una caracteristica comuna en el desenvolupament de I'aprenentatge cooperatiu, o si
€s una caracteristica del centre que aqui presentem. Caldria analitzar, també, quins sén els
elements del procés formatiu que es vinculen a un major o menor desenvolupament de

cadascuna d’aquestes dimensions.

lll. El professorat participant en la recerca percep que l'aprenentatge cooperatiu aporta
millores a les dimensions del procés d’E-A de tot 'alumnat de manera diferent ja que:

incideix de manera:

molt rellevant en I'activitat d’aprenentatge de I'alumnat — especialment amb relaci6 a
la participacio—; de manera rellevant en [l'activitat educativa del professorat —

concretament a les funcions del professorat—,

de manera menys rellevant a I'activitat conjunta professorat-alumnat —destacant-se
perd la interaccié professorat-alumnat— i també menys rellevant a resultats
d’aprenentatge de l'alumnat —que destaca pel rendiment amb relacié a les

competéncies—,
de manera molt poc rellevant en continguts d’aprenentatge.

IV. El professorat participant en la recerca detecta que I'aprenentatge cooperatiu aporta

millores de al procés d’E-A de tot 'alumnat amb frequéncies diferents, ja que:

Forca professors detecten moltes millores, especialment en: 'activitat d’aprenentatge
de l'alumnat; en lactivitat educativa del professorat; i algun en l'activitat conjunta

alumnat-professorat.

Alguns professors detecten forga millores, i alguns també coincideixen —amb els que
en detecten moltes— en qué la dimensid amb més aportacions és la de l'activitat

d’aprenentatge de I'alumnat.

Alguns professors detecten poques millores en totes les dimensions, i no detecten
millores en resultats d’aprenentatge o en continguts d’aprenentatge.
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V. El professorat participant en la recerca percep que l'aprenentatge cooperatiu aporta
millores de diferent grau a les diferents dimensions del procés d’E-A de 'alumnat que troba

més barreres a I'aprenentatge i la participacio, ja que incideix de manera:

molt rellevant en I'activitat d’aprenentatge de I'alumnat —especialment en relacié a la

participacid, com també es percep en el procés d’E-A de tot 'alumnat—,

menys rellevant en resultats d’aprenentatge, —de manera diferent que en el procés
d’E-A de tot 'alumnat—.

En I'alumnat que troba més barreres, és molt menys rellevant la incidéncia en continguts
d’aprenentatge, activitat educativa del professorat i activitat conjunta professorat-alumnat

que en el procés d’E-A de tot I'alumnat.

Segons aquestes dades podem afirmar que [laprenentatge cooperatiu afavoreix la
participacié de tot I'alumnat (Ainscow 2001) i és un indici de progrés cap a la inclusié. No
obstant aix0, no s’ha pogut observar una incidencia rellevant en la presencia i el progres; i

caldria contrastar amb altres estudis.

VI. El professorat participant en la recerca mostra diferéncies respecte la seva percepcioé en
relacio a les dimensions del procés d’E-A, de I'alumnat que troba més barreres, sobre les

quals I'aprenentatge cooperatiu aporta millores, ja que:

Al voltant de la meitat del professorat detecta moltes millores, especialment en
l'activitat d’aprenentatge de l'alumnat, en l'activitat educativa del professorat i en

resultats d’aprenentatge.

L’altra meitat, encara que percep forca o poques millores, també ho fan en I'activitat

d’aprenentatge de I'alumnat i algun a resultats d’aprenentatge.

VII. El professorat identifica al voltant d’'un ter¢ d’aportacions de millora en el procés d’E-A

de 'alumnat que troba més barreres en 'alumnat que troba més barreres.

La dimensi6 activitat d’aprenentatge de I'alumnat és en la que es perceben més
aportacions de millora, tan en el procés d’E-A de tot 'alumnat com de l'alumnat que

troba més barreres.

Destaca el fet que en el procés d d’E-A de l'alumnat que troba més barreres, la
dimensié resultats d’aprenentatge és la segona dimensidé en qué es perceben més

millores; en canvi en el procés d’E-A de tot 'alumnat és la quarta.
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El fet que hi hagi un ter¢ d’aportacions de millora en relacié al procés d’E-A de I'alumnat que
troba més barreres caldria ser contrastat, també, amb estudis realitzats en d’altres centres;
ja que el desenvolupament de Il'aprenentatge cooperatiu en una aula inclusiva —
democratica— segons el concepte d'inclusié d’Slee (2012) té implicacions curriculars,
pedagogiques, en l'avaluacio i organitzatives; que es van desenvolupant a mesura que les
escoles van escometen la reforma. Aixi mateix la poca rellevancia de les millores amb
relacié al procés d’E-A de l'alumnat que troba més barreres sembla indicar que cal més
aprofundiment en la formacio, Slavin (2010); i suport al desenvolupament de I'aprenentatge
cooperatiu (Lago i Naranjo, 2015). També cal tenir present el grau d’apropiacio dels principis
conceptuals amb els que el professorat fonamenta els procediments de I'aprenentatge

cooperatiu (Diaz-Aguado,2006).

VIII. Del conjunt de «perfils de professorat» al llarg dels tres objectius podem observar unes
relacions que son del tot concloents respecte a la relacio entre el grau de desenvolupament
del Programa CA/AC en l'organitzacié de I'activitat cooperativa i la percepcié de millores en
el procés d’E-A de tot l'alumnat i de l'alumnat que troba més barreres, tal com es pot

observar en la Taula 6.1.

Hi ha professorat que identifica moltes o forga millores en el procés d’E-A i realitza
molt aprenentatge cooperatiu a l'aula; professorat que identifica forca, o poques
millores i realitza forca aprenentatge cooperatiu; i professorat que, tot i identificar
moltes millores en el procés d’E-A, realitza poc aprenentatge cooperatiu a 'aula — i

en fa tan poc, com el professor que identifica poques millores—.

Encara que trobem un professor amb alt grau de desenvolupament del Programa
CA/AC i dos professors amb un grau intermedi que perceben moltes o for¢ca millores
en el procés d’E-A de tot 'alumnat i en el de 'alumnat que troba més barreres a
I'aprenentatge; també trobem un professor que malgrat assolir solament un baix grau
de desenvolupament del Programa CA/AC, percep moltes millores en el procés d’E-A

de tot 'alumnat i del de I'alumnat que troba més barreres.

Per contra, un professor amb un grau intermedi de desenvolupament del Programa
CA/AC percep poques millores, tant en el procés d’E-A de tot 'alumnat, com del de

'alumnat que troba més barreres.
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En aquest sentit, caldria veure en altres estudis si aquesta coincidéncia és comu i
poder analitzar amb més profunditat el procés de canvi (Hargreaves, 2001) vers una
estructura cooperativa de l'activitat educativa a l'aula; per la qual cal temps,
oportunitats, compromis i esfor¢ per canviar. També, dacord amb el Perfil
professional docent en l'escola inclusiva (EADSN, 2012), comentat per Echeita
(2018) en el marc de l'escola inclusiva, cal desenvolupar unes competéncies
professionals com ara: actitud reflexiva i critica; ser capa¢ de treballar
col-laborativament i cooperativament, saber demanar i oferir ajuda; saber compartir i
establir relacions de reciprocitat i de confianga amb els companys i alumnes, i voler
seguir aprenent. Unes competéncies i un procés de canvi que caldria analitzar en el
marc de la formaci6 inicial i continua del professorat i en les condicions en les quals
s’ha de desenvolupar I'educacié inclusiva. Que, en el context territorial d’aquesta
investigacio, estan lluny d’assolir-se; com reclamen la Plataforma Ciutadana per una
Escola Inclusiva (2013) i les plataformes sindicals (CCOO, 2017) (USTEC-STEs,
s.d.); i que és el marc de possibilitat en el que el professorat ha de desenvolupar

I’'activitat educativa a I'aula inclusiva.

Taula 6.1. Conjunt de «perfils de professorat» segons el seu desenvolupament en els tres

objectius

Prof.1

Prof.2

Prof.3

Prof.4

Prof.5

Prof.6

Prof.7

Obj.1

Grau de
desenvolupament
CA/AC

Intermedi

Baix

Intermedi

Alt

Intermedi

Baix

Intermedi

Obj.2

Percepcio de millores
en el procés d’E-A tot
I'alumnat

Moltes

Poques

Forca

Moltes

Forca

Moltes

Poques

Obj.3 Percepcio de
millores en el procés
d’E-A de I'alumnat que
troba més barreres.

Forca

Poques

Forca

Moltes

Poques

Moltes

Poques
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IX. El procés d’E-A de tot 'alumnat i de 'alumnat que troba més barreres a I'aprenentatge,
—segons la concepcio constructivista de 'E-A— necessita que I'activitat a I'aula s’organitzi
amb estructura cooperativa ja que en la discussio dels resultats observem alguns aspectes

gue ho corroboren com ara, que:

els nens utilitzen una terminologia més apropiada per la seva edat i els resulta més

proper a I'aprenentatge significatiu (Marchena, 2015),

en els grups petits els i les alumnes discuteixen, avaluen el que saben, s’ajuden a

comprendre i s’asseguren que els altres també ho han aprés (Slavin, 1999),

'aprenentatge cooperatiu genera idees en grup que ni s’'imaginaven a linici d’'una
sessid cooperativa i €s un mitja excel-lent per aconseguir aprendre a pensar,
resoldre problemes i a integrar i aplicar coneixements i habilitats (Sharan i Sharan,
2004),

'aprenentatge cooperatiu compromet l'atencié dels alumnes i augmenta la seva

motivacié per dominar els materials académics (Slavin, 1999),

els estudiants s’ajuden conscientment a aprendre, i en fer-ho, aprenen amb més

eficacia ells mateixos (Slavin, 1999)

la participacié suposa a aprendre amb els altres i col-laborar o cooperar amb una

implicacié activa amb alld que s’esta aprenent (Echeita, 2019),

en contextos per parlar i treballar en col-laboracié amb grups relativament petits, els
ensenyants poden avaluar i ajudar els seus alumnes amb més eficacia (Tharp et al.
2002),

l'autoregulacié dels errors es pot fer amb 'ajuda dels que ensenyen i els companys
(Sanmarti, 2010).
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A continuacié presentem les limitacions identificades en aquesta recerca, que estan
relacionades amb les caracteristiques propies del centre; amb el procés de formacio-
assessorament; i amb la tipologia de dades recollides. Aixi doncs, considerem que —tot i
haver definit el cas en aquest context— és diferent de qualsevol altre centre en un context

similar; i per tant les dades descriuen Unicament aquest cas.

En primer lloc, i a proposit de les caracteristiques propies del centre, destacar que per una
banda els alumnes de 1r d'ESO provenen d’altres centres educatius de Primaria de la
poblacié o de la rodalia. De manera que parteixen d’experiéncies i aprenentatges diversos

en relacié a I'organitzacio cooperativa a 'aula que proposa el Programa CA/AC.

Per altra banda, cal tenir en compte la simultaneitat de la incorporacié del Programa CA/AC
amb altres innovacions pedagodgiques que es duen a terme al centre i que s’havien iniciat
préviament: Projectes d’Investigaci6 Cooperatius en el marc del Desenvolupament i

Estimulacio de les intel-ligéncies; i Projecte d’Interioritat.

En segon lloc, i en relaci6 amb el procés de formacié-assessorament, cal esmentar que el
model de formaci6-assessorament que s’ha seguit és el de suport del coordinador
d’aprenentatge cooperatiu al centre, i que ha estat coordinat per dues persones amb una
formacio prévia breu sobre el Programa CA/AC. Aquesta coordinacio al centre ha permes
l'enllac amb [l'assessor extern, amb el qual es discuteixen les orientacions pel
desenvolupament de I'aprenentatge cooperatiu i les reflexions individuals i en equip —tan

del professorat en general, com de I'equip directiu—.

També cal fer esment, per una banda, dels diferents graus d’aprofundiment de la participacio
del professorat en les sessions de formacié-assessorament i de la conviccié per al canvi
educatiu que suposa un model inclusiu d’ensenyament-aprenentatge. Per altra banda, la
gestié de I'equip directiu en quant a la presa de decisions sobre el desenvolupament de

I'aprenentatge cooperatiu al centre durant les etapes del procés de formacié-assessorament.

Finalment, i respecte a les dades, cal remarcar que hi ha dades procedents d’'un grup de set
professors informants —d’una cinquantena possible—; i que no hi ha dades ni de I'alumnat,
ni de les families. En relaci6 a les dades que s’han recollit del grup de professors informants
cal destacar, per una banda, que tot i ser professors de diferents departaments didactics,
diferents nivells educatius i diferents opinions respecte l'aprenentatge cooperatiu; no
inclouen totes les particularitats i segurament altres professors haguessin respost de manera
diferent. Per tant els resultats i les conclusions podrien ser diferents. D’altra banda, i en

relacié a les dades recollides n’hi ha de tipus quantitatiu —en relacié a l'aplicacié de
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l'estructura cooperativa a 'aula— i de tipus qualitatiu, d’opinié i reflexi6 —en quant a les

millores que el Programa CA/AC aporta al procés d’ensenyament-aprenentatge.

Cal esmentar que no hi ha dades d’activitat a 'aula realitzada per I'alumnat. Tampoc hi ha
dades del procés de desenvolupament dels ambits de Cohesié de grup i de Treball en equip
com a contingut —que es desenvolupen en paral-lel a 'ambit del Treball en equip com a

recurs, i que hem analitzat en aquesta recerca.

Aixi mateix esmentar que no hi ha dades de la percepcié de I'alumnat i de les families en

relacié al desenvolupament del Programa CA/AC.

Per concloure aquest apartat i atenent al que s’ha exposat fins ara, considerem que
aguestes limitacions emmarquen I’ «estudi de casos descriptiu» realitzat i conviden a seguir
la recerca en contextos similars i recollir dades que contradiguin o confirmin els resultats
obtinguts; amb l'objectiu d’avancar en la comprensio del procés d’E-A des de l'organitzacio

cooperativa a l'aula del centre educatiu inclusiu.

236



Bibliografia

7. Bibliografia

Ainscow, M. (2001). Desarrollo de escuelas inclusivas: ideas, propuestas y experiencias
para mejorar las instituciones escolares. Ediciones Narcea.

Ainscow, M. (2016). Diversity and Equity: A Global Education Challenge. New Zeland
Journal of Educational Studies, 51, 143-155. Recuperat 11 d'octubre 2021, de
https://link.springer.com/article/10.1007/s40841-016-0056-x

Ashman, A. F., & Gillies, R. M. (2013). Collaborative learning for diverse learners. In C. E.
Hmelo-Silver, C. A. Chinn, C. K. K. Chan, & A. O'Donnell (Eds.), The international
handbook of collaborative learning (pp. 297-313). Routledge/Taylor & Francis Group.

Baines, E., Blatchford, P., Kutnick, P., Chowne, A., Ota, C. & Berdondini, L. (2008).
Promoting effective group work in the primary classroom: A handbook for teachers and
practitioners. Abingdon: Routledge.

Bisquerra, R. (2012). Metodologia de la investigacion educativa. Editorial La Muralla.

Bolivar, A., i Domingo, J. (2018). Liderazgo inclusivo en contextos desafiantes: estudio de
casos en educaciéon secundaria. A J. C. Torrego Seijo i C. Monge Lépez (Ed.), Inclusién
educativa y aprendizaje cooperativo (pp. 99-121). Editorial Sintesis.

Booth, T., i Ainscow, M. (2006). index per la inclusié.Guia per a l'avaluacié i millora de
I'educaci6 inclusiva. ICE-UB amb la col-laboracié del Departament d’Educacié de la
Generalitat de Catalunya.

Bruner, J. (1987). La importancia de la educacion. Editorial Paidos.

Buchs, C.; Dumesnil, A.; Chanal, J.; Butera, F. (2021) Dual Effects of Partners
Competence:Resource Interdependence in Cooperative Learning at Elementary School.
Education Science. 11, 210. https://doi.org/10.3390/educsci1l1050210

CCOO, E. (2017). EducACCIO. Setembre. Recuperat 11 d'octubre 2021, de
https://www.ccoo.cat/pdf _documents/2017/educacio_rp_escolainclusiva_dossier.pdf

Claparede, E., i Gonzalez-Agapito, J. (1991). L’Educacié funcional. Eumo Editorial.
Cohen, L., i Manion, L. (1990). Métodos de investigacion educativa. Editorial La Muralla.

Coll, C. (2001a). Concepciones y tendendias actuales en psicologia de la educacion. A
C.Coll, J. Palacios, i A. Marchesi (Ed.), Desarrollo psicolégico y educacion Il (2% ed., pp.
29-63). Alianza Editorial.

Coll, C.. (2001c). Lenguaje, actividad y discurso en el aula (C. Coll, J. Palacios, i A. Marchesi
(2% ed.,pp. 387-411). Alianza Editorial.

Coll, C. i Miras, M. (2001). Diferencias individuales y atencion a la diversidad en el
aprendizaje escolar. En César Coll, J. Palacios, i A. Marchesi (Ed.), Desarrollo
psicolégico y educacion Il (2a ed., p. 331-351). Alianza Editorial.

Coll, C., i Onrubia, J. (2001). Inteligencia, inteligencias y capacidad de aprendizaje. En
César Coll, J. Palacios, i A. Marchesi (Ed.), Desarrollo psicolégico y educacioén 1l (2%
ed.,pp. 189-208). Alianza Editorial.



Bibliografia

Collet, J. (2012). Manlleu: les tres etapes contra la segregacio escolar d’'un municipi pioner.
A X. Bonal i Sarré (Ed.), Municipis contra la segregacié escolar. Sis experiencies de
politica educativa local (pp. 59-82). Fundacié Jaume Bofill.

Colomina, R., i Onrubia, J. (2001). Interaccion educativa y aprendizaje escolar: la interaccion
entre alumnos. En César Coll, J. Palacios, i A. Marchesi (Ed.), Desarrollo psicoldgico y
educacion Il (2%, p. 415-434). Alianza Editorial.

Coll, C. (1995). Personalizacion de la educacion: la atencién a la diversidad. A, L’educacio.
El repte del tercer mil-leni (pp. 21-37).Institucio familiar d'Educacio.

Coll, C. (2001a). Constructivismo y educacion: la concepcion constructivista de la ensefianza
y del aprendizaje. A C. Coll, J. Palacios, i A. Marchesi (Ed.), Desarrollo psicologico y
educacion Il (2%ed., pp. 157-185). Alianza Editorial.

Coll, C. (2001b). Lenguaje, actividad y discurso en el aula A C. Coll, J. Palacios, i A.
Marchesi (Ed.), Desarrollo psicolégico y educacion Il (22ed., pp. 387-411). Alianza
Editorial.

Coll, César, i Miras, M. (2001). Diferencias individuales y atencién a la diversidad en el
aprendizaje escolar. A C. Coll, J. Palacios, i A. Marchesi (Ed.), Desarrollo psicolégico y
educacion Il (2% ed., pp. 331-351). Alianza Editorial.

Coll, C. i Onrubia, J. (2001). Inteligencia, inteligencias y capacidad de aprendizaje. A C. Coll,
J. Palacios, i A. Marchesi (Ed.), Desarrollo psicoldgico y educacioén 1l (2%, pp. 189-208).
Alianza Editorial.

Colomina, R., i Onrubia, J. (2001). Interaccion educativa y aprendizaje escolar: la interaccion
entre alumnos. A C.Coll, J. Palacios, i A. Marchesi (Ed.), Desarrollo psicoldgico y
educacion Il (22 ed., pp. 415-434). Alianza Editorial.

de Vicente, J.(2008). Cooperacion en convivencia y aprendizaje: mediacion y alumnos
ayuda. A J. Torrego (Coord.). El Plan de Convivencia (pp. 203-238). Alianza Editorial.

Decret 150/2017, de 17 d’octubre, de I'atencié educativa a I'alumnat en el marc d’un sistema
educatiu inclusiu. (2017). DOGC, 7477, 1-18.

Decret 187/2015. de 25 d’agost, d’ordenacié del curriculum dels ensenyaments de
I'educacio secundaria obligatoria. (2015). DOGC, 6945, 1-305.

Dewey, J. (1985). Democracia i escola. Eumo Editorial.

Diaz-Aguado, M. J. (2006). Del acoso escolar a la cooperacion en las aulas. Pearson
Educacion.

Dorca, D.(2011) Analisi del grau d'inclusié d'un grup d'alumnes d'ESO. (Treball de Fi de
Master no publicat. Universitat de Vic-UCC.Recuperat 11 d'octubre 2021, de
http://dspace.uvic.cat/xmlui/bitstream/handle/10854/1613/Portada.pdf?sequence=3&isAl
lowed=y

Duran, D., i Vidal, V. (2004). Tutoria entre iguales: de la teoria a la practica. Editorial GRAO.
EADSN. (2012). Teacher Education for Inclusion. Profile for inclusive Teachers. Recuperat
11 d'octubre 2021 , de https://www.european-

gency.org/sites/default/files/profile_of_inclusive_teachers_es.pdf

238



Bibliografia

Echeita, G. (2018). Educacién para la inclusién o educacion sin exclusiones (3% ed.). Editorial
Narcea.

Echeita, G. (2019). Educacién inclusiva. ElI suefio de una noche de verano. Editorial
Octaedro.

Echeita, G., i Martin, E. (1990). Interaccion social y aprendizaje. A Marchesi, C. Coll, i J.
Palacios (Ed.), Desarrollo psicolégico y educacion, Il (pp. 49-60). Alianza Editorial.

Escudero, J. M. (2012). La colaboracion docente, una manera de aprender juntos sobre el
trabajo cooperativo con el alumnado. A J. C. Torrego i A. Negro (Ed.).Aprendizaje
cooperativo en las aulas (pp. 269-288). Alianza Editorial.

Freinet, E. (1978). La trayectoria de Célestin Freinet; La libre expresion en la Pedagogia
Freinet. Editorial Gedisa

Freire, P. (2012). Pedagogia de la autonomia (2% ed.). Siglo XXI editores.
Fullan, M. (2002). Los nuevos significados del cambio en educacion. Ediciones Octaedro.

Gillies, R. i Ashman, A. (2000) The effects of cooperative learning donde students
withlearning Difficulties in the lower elementary school ', Journal of Special Education,
34, pags. 19-27.

Gillies, R. i Boyle,M. (2010) .Teachers' reflections on cooperative learning: Issues of
implementation. Teaching and Teacher Education, 26 (4): 933-940.

Gillies, RM (2003). Structuring cooperative group working Classrooms. International Journal
of Educational Research, 39 (1-2), 35-49.

Gillies, R. (2014). Cooperative Learning: Developments in Research. International Journal of
Educational Psychology, 3(2), 125-140. doi: 10.4471/ijep.2014.08

Gillies, R. (2016). Cooperative Learning: Review of Research and Practice. Australian
Journal of Teacher Education, 41(3). Recuperat 11 d'octubre 2021, de
https://ro.ecu.edu.au/ajte/vol41/iss3/3/

Guarro, A. (2002). Curriculum y democracia : por un cambio de la cultura escolar. Ediciones
Octaedro.

Guarro, A., Negro, A., i Torrego, J. C. (2012). Estrategias para la planificacion de unidades
didacticas de aprendizaje cooperativo. A J. C. Torrego i A. Negro (Ed.).Aprendizaje
cooperativo en las aulas (pp. 167-204). Alianza Editorial.

Hargreaves, A., Earl, L., Moore, S., i Manning, S. (2001). Aprender a cambiar. Ediciones
Octaedro.

Hortigiiela, D., Pérez-Pueyo, A., i Gonzélez-Calvo, G. (2019). Pero...¢, A qué nos referimos
Realmente con la Evaluacion Formativa y Compartida? Confusiones Habituales y
Reflexiones Practicas. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 12(1), 13-27.
Recuperat 11 d'octubre 2021, de
https://revistas.uam.es/riee/article/view/riee2019.12.1.001

Jacobs, G.M., i Renaldya, W. A. (2019). Student centered cooperative learning: Linking
concepts in education to promote student learning. Singapore: Springer Nature.



Bibliografia

Jiménez, V. (2016). L’avaluacid en contextos educatius d’aprenentatge cooperatiu on
s’implementa el Programa CA/AC: cooperar per aprendre, aprendre a cooperar. TDX
(Tesis Doctorals en Xarxa).Recuperat 11 d'octubre 2021, de
https://www.tdx.cat/handle/10803/401093#page=1

Johnson, D. W., i Johnson, R. T. (2018). Aprendizaje cooperativo como estrategia de
inclusién: el impacto de la interdependencia social. A J. C. Torrego i C. Monge (Ed.).
Inclusion educativa y aprendizaje cooperativo. (pp. 155-174). Editorial Sintesis.

Johnson, D. W., Johnson, R. T., i Holubec, E. J. (1999). El aprendizaje cooperativo en el
aula. Editorial Paidos.

Johnson, D. W., Johnson, R. T., i Johnson Holubec, E. (1999). Los nuevos circulos del
aprendizaje. La cooperacion en el aula y la escuela. Editorial Aique.

Johnson, DW i Johnson, RT (2009). An Educational Psychology Success Story: Social
Interdependence Theory and Cooperative Learning. Educational Researcher, 38 (5),
365-379.

Jolonch, A. (2011). Presentaci6. A R. Aymerich, J. M. Llur6, i E. Roca (Ed.), Junts a l'aula?
Present i futir del model d’educacié comprensiva a Catalunya (p. 11-14). Fundacio
Jaume Bofill.

Jorba, J., i Casellas, E. (1996). Estrategies i tecniques per a la gestié social a l'aula.
Universitat Autbnoma de Barcelona. Institut de Ciéncies de I'Educacio.

Kagan, S. (1999). La «E» de PIES. Revista En Linea Kagan, Verano de. Recuperat 11
d'octubre 2021, de
https://www.kaganonline.com/free_articles/dr_spencer_kagan/264/The-quot-E-quot-of-
PIES

Kagan, S. (2011). La «P» y «Yo» de PIES. Principios poderosos para el éxito. Revista En
Linea Kagan. Recuperat 11 d'octubre 2021 de
http://www.kaganonline.com/free_articles/dr_spencer_kagan/345/The-P-and-I-of-PIES-
Powerful-Principles-forSuccess,1

Kagan, S. (2014). Kagan Structures, Processing, and Excellence in College Teaching.
Journal on Excellence in College Teaching, 25, 119-138.

Kagan, S., i Kagan, M. (2009). Kagan Cooperative Learning. Kagan Publishing. Recuperat
11 d'octubre 2021, de
https://www.kaganonline.com/free_articles/research_and_rationale/309/Cooperative-
Learning-Frequent-Questions

Krueger, R. A. (1991). El grupo de discusion. Guia practica para la investigacion aplicada.
Ediciones Piramide.

Lago, J.R., i Naranjo, M. (2015). Asesoramiento para el apoyo al desarrollo del aprendizaje
cooperativo en los centros. A R. M. Mayordomo i J. Onrubia (Ed.), El aprendizaje
cooperativo (pp. 265-299). Editorial UOC.

Lago, J.R., Pujolas, P., i Naranjo, M. (2011). Aprender cooperando para ensefiar a cooperar:
procesos de formacion/asesoramiento. Aula, 17, 89-106.

240



Bibliografia

Lago, J.R., Pujolas, P., i Riera, G. (2015). El aprendizaje cooperativo como estrategia para la
inclusién, la equidad y la cohesién social de todo el alumnado. A R. M. Mayordomo i J.
Onrubia (Ed.), El aprendizaje cooperativo (pp. 49-82). Editorial UOC.

Lago, J.R., Soldevila, J., i Jiménez, V. (2018). El aprendizaje cooperativo para la cohesion,
la inclusion y la equidad. A J. C. Torrego i C. Monge (Ed.), Inclusién educativa y
aprendizaje cooperativo. (pp. 243-266). Editorial Sintesis.

Latorre, A., del Rincén, D., i Arnal, J. (1996). Bases metodoldgicas de la investigacion
educativa. Editorial GR 92.

Ledn, O. G., i Montero, I. (2004). Métodos de investigacion en Psicologia y educacién.
Editorial McGRAW-HILL.

Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacio. (2009). DOGC, 5422, 56589-56682

Lopez, M. y el colectivo de profesorado del P. R. (2015). Sin distancias, la cultura escolar se
construye. A J. Gimeno (Ed.), Los contenidos. Una reflexion necesaria (pp. 185-193).
Ediciones Morata.

Macarulla, 1. (2013). Un model d’escola per a tothom. Ambits de psicopedagogia, 38, 58-
60.Recuperat 11 d'octubre 2021, de http://ambitsaaf.cat/article/view/1153

Marchena, R. (2005). Mejorar el ambiente en las clases de secundaria. Ediciones Aljibe.
Marti, M. (1981). El Mestre de Barbiana. Hogar del Libro.

Mauri, T. (1993). ¢ Qué hace que el alumno y la alumna aprendan los contenidos escolares?
La naturaleza activa y constructiva del conocimiento. A C.Coll, E.Martin, M.Miras,
J.Onrubia, 1.Solé i A.Zabala. El constructivismo en el aula (pp. 65-99). Editorial GRAO.

Monge, C., i Torrego, J. C. (2018). Asesoramiento para la implantacion del aprendizaje
cooperativo como respuesta incisiva: herramientas y practicas. A C. Monge i J. C.
Torrego (Ed.), Inclusién educativa y aprendizaje cooperativo (pp. 271-297). Editorial
Sintesis.

Moya, P., i Zariquiey, F. (2008). El aprendizaje cooperativo: una herramienta para la
convivencia. A J. C. Torrego (Ed.). El Plan de Convivencia (pp. 267-313). Alianza
Editorial.

Naranjo, M., i Jiménez, V. (2015). La evaluacion del aprendizaje cooperativo: un reto
abordable. A R. M. Mayordomo i J. Onrubia (Ed.), El aprendizaje cooperativo (pp. 229-
258). Editorial UOC.

Onrubia, J., i Mayordomo, R. M. (2015). El aprendizaje cooperativo: elementos
conceptuales. A R. M. Mayordomo i J. Onrubia (Ed.), El aprendizaje cooperativo (pp.
17-44). Editorial UOC.

Opdecam, E. and Everaert, P. (2018) Seven disagreements aboucooperative learning,
Accounting Education, 27: 3, 223-233,

Ovejero, A. (1990). El aprendizaje cooperativo: una alternativa eficaz a la ensefianza
tradicional. Editorial PPU, S.A.



Bibliografia

Perlado, I., Mlfioz, Y., i Torrego, J. C. (2019). Implicaciones de la formacion del profesorado
en aprendizaje cooperativo para la educacion inclusiva. Profesorado. Revista de
curriculum y formacion del profesorado., 23(4), 128-151.Recuperat 11 d'octubre 2021,
de https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/77089

Perlado, I., Mufioz,Y. Torrego, J.C. (2021) Students with special educational needs and
cooperative learning in the ordinary classroom: some learnings from teaching practice.
Journal of Research in Special Educational Needs Volume 21  Number 3 211-221.
doi: 10.1111/1471-3802.12511

Pujolas, P. (2008). 9 ideas clave: el aprendizaje cooperativo. Editorial Grad.

Pujolas, P. (2005). Aprendre junts alumnes diferents: els equips d’aprenentatge cooperatiu a
l'aula (2° ed.). Eumo Editorial.

Pujolas, P. (2009). La calidad en los equipos de aprendizaje cooperativo. Algunas
consideraciones para el célculo del grado de cooperatividad. Revista de Educacion,
349, 225-239. Recuperat 11 d'octubre 2021, de http://www.educacionyfp.gob.es/revista-
de-educacion/

Pujolas, P., i Lago, J. R. (Coords.) (2011a). Ayudar a ensefiar y a aprender en equipos
cooperativos. El programa CA/AC («Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar»).
[Document intern], Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya.

Pujolas, P., i Lago, J. R. (Coords. . (2011b). El Programa CA/AC («Cooperar para Aprender /
Aprender a Cooperar») para ensefiar a aprender en equipo: implementacion del
aprendizaje cooperativo en el aula. [Document intern]. Universitat de Vic-Universitat
Central de Catalunya.

Pujolas, P., Lago, J. R., i Naranjo, M. (2013). Aprendizaje cooperativo y apoyo a la mejora
de las practicas inclusivas. Revista de Investigacion en Educacion, 11(3), 207-2018.
Recuperat 11 d'octubre 2021, de
http://reined.webs.uvigo.es/index.php/reined/article/view/296

Putnam JW (2009). Cooperative learning for inclusion. En P. Hick, P. Farrel P. yKershner R.
Psychology for inclusive education: new directions in theory and practice. Routledge.
2009. pags. 81-96.

Putnam, JW (2015) Cooperative learning inclusive Classrooms. En E. Kourkoutas y A.Hart.
Innovative Practice and Interventions for children and adolescentes withpsychological
Difficulties and Disabilities. Cambrige Schollars Publishing.

Riera, G. (2010). «Cooperar per aprendre/Aprendre a cooperar» (Programa CA/AC). Tesi
Doctoral. Universitat de Vic. TDX (Tesis Doctorals en Xarxa).Recuperat 11 d'octubre
2021, de https://www.tdx.cat/handle/10803/9326#page=1

Rodrigo, C. (2012). Motivacio, expectatives i aprenentatge cooperatiu en una escola
inclusiva. TDX (Tesis Doctorals en Xarxa).Recuperat 11 d'octubre 2021, de
https://www.tdx.cat/handle/10803/96915#page=1

Romero, J. F. (1990). Las relaciones sociales de los nifios con dificultades de aprendizaje. A
A. Marchesi, C. Coll, i J. Palacios (Ed.), Desarrollo psicolégico y educacion, IlIl. (pp. 87-
96). Alianza Editorial.

Ruiz, R. (2008). Plans multiples i personalitzats per a l'aula inclusiva. Eumo Editorial.

242



Bibliografia

Sandin, M. P. (2003). Investigacion cualitativa en educacion. Editorial MCGrRAW-HILL.

Sanmarti, N. (2010). Avaluar per aprendre. Generalitat de Catalunya. Departament
d’Educacio. Direccié General de 'Educacié Basica i Batxillerat. Recuperat 11 d'octubre
2021, de
http://xtec.gencat.cat/web/.content/alfresco/d/d/workspace/SpacesStore/0024/fc53024f-
626e-423b-877a-932148c56075/avaluar_per_aprendre.pdf

Sharan, Y. (2015). Meaningful learning in the cooperative classroom. Education 3-13, 43(1),
83-94. Recuperat 11 d'octubre 2021, de
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/03004279.2015.961723

Sharan, Y., i Sharan, S. (2004). El desarrollo del aprendizaje cooperativo a través de la
investigacion en grupo. I.G.M.Grafidos.

Slavin RE (1995). Cooperative learning: theory, research and practice (2° ed.) Boston: Allyn
& Bacon.

Slavin, R. (1999). Aprendizaje cooperativo : teoria, investigacion y practica. Editorial Aique.

Slavin, R. (2010). Co-operative learning: what makes group-work work? A Dumont, D.
Istance, i F. Benavides (Ed.) OECD. Recuperat d'octubre 2021, de https://www.oecd-
ilibrary.org/education/the-nature-of-learning/co-operative-learning-what-makes-group-
work-work

Slavin, R., Sharan, S., Kagan, S., Hertz-Lazarowitz, R., Webb, C., i Schumuck, R. (1985).
Learning to Cooperate, Cooperating to Learn. Englewood Cliffs. Prentice Hall.

Slee, R. (2012). La escuela extraordinaria. Ediciones Morata.
Soldevila, J. (2015). La inclusié escolar d’'un infant amb diversitat funcional: una historia de

vida. TDX (Tesis Doctorals en Xarxa), 554. Recuperat 11 d'octubre 2021 de
https://www.tdx.cat/handle/10803/315838#page=1

Solé, I., i Coll, C. (1993). Los profesores y la concepcion constructivista. A E.Coll, E. Martin,
T.Mauri, J.0nrubia, 1.Solé i A. Zabala. El constructivismo en el aula (pp. 7-23). Editorial
GRAO.

Stainback, W., Stainback, S., i Jackson, H. J. (1999). Hacia las aulas inclusivas. En S.
Stainback i W. Stainback (Ed.), Aulas inclusivas (pp. 21-34). Ediciones Narcea.

Stake, R. E. (1998). Investigacion con estudio de casos. Ediciones Morata.

Stevens, JR y Slavin, RE (1995). The cooperative elementary school: effects on students
‘achievement, attitudes, and social relations. American Educational Research Journal,
32 (2), 321-351.

Tharp, R. G., Estrada, P., Stoll Dalton, S., i Yamauchi, L. A. (2002). Transformar la
ensefianza. Editorial Paidos.

Topping, K., i Ehly, S. (1998). Peer-Assisted Learning. Lawrence Eirbaum Associates.

Torres, J. (2015). Organizacion de los contenidos curriculares y relevancia cultural. A J.
Gimeno (Ed.). Los contenidos. Una reflexion necesaria (pp. 91-102). Ediciones Morata.

Traver, S. (2016). La «construccio» de la «vida» dels equips cooperatius d’un aula rural des



Bibliografia

de la veu de les persones implicades: un estudi de cas longitudinal. Universitat de Vic -
Universitat Central de Catalunya. Recuperat 11 d'octubre 2021 , de
https://www.tdx.cat/handle/10803/400202#page=1

USTEC-STEs (NUm. 415). (s.d.). Recuperat 11 d'octubre 2021 , de
https://antiga.sindicat.net/w/fullinf/full415.pdf

Van Mieghem,A. Struyf, E. and Verschueren,k (2020): The relevance of sources of support
for teachers’ self-efficacy beliefs towards students with special educational needs,
European Journal of Special Needs Education,
https://doi.org/10.1080/08856257.2020.1829866

Webb, N. (2009). The teacher s role in promoting collaborative dialogue in the
classroom. British Journal of Educational Psychology, 79, 1- 28.

Webb, N.M.; Ing, M.; Burnheimer, E.; Johnson, N.C.; Franke, M.L.; Zimmerman, J. ( 2021) Is
There a Right Way? Productive Patterns of Interaction during Collaborative Problem
Solving. Education Sciences. 2021, 11, 214. https://doi.org/10.3390/educscil1050214

Yin, R.K. (2009). Case study research: Design and methods. (4th edition). SAGE,
Publications inc.

244



Annexos

8. Annexos

Annex 1. Pla individual de generalitzacié (CA/AC)
Annex 2. Pla de generalitzaci6 CIFE-GRAD

Annex 3. Valoraciéo CA/AC en la programacio d’aula
Annex 4. Questionari inicial

Annex 5. Entrevista semiestructurada

Annex 6. Grup de discussio



Annexos

Annex 1. Pla individual de generalitzacié (CA/AC)

TEMPORITZACIO CA/AC _DATA:

-El CA/AC és una metodologia més de les que apliquem a l'aula. Es considera com a consolidacié

d’aquesta metodologia que dediquem un 40 % del temps total de I'assignatura a I'aplicacié de les

estructures cooperatives; aixi doncs i de manera progressiva I’ anem incorporant. A nivell orientatiu

proposem els seglients percentatges en les seglients etapes: introduccio (10%); generalitzacié (20%);

consolidacié (40%)

Sense anim de fiscalitzacié perd amb anim de saber quant CA/AC ens disposem a aplicar et

demanem que omplis aquesta graella; i aixi tenim un mapa complet dels diversos cursos i materies.

DEPARTAMENT DIDACTIC:

CURSOS:

Professor/a Grup
classe

Hores
setmana

100 %
Hores
reals

CURS

Nombre
ub
CURS

Hores CA/AC i
% CA/AC

oPCIO

-A les programacions, a la columna activitats d’aprenentatge i orientacions metodologiques

cal citar CAAC (sense precisar I'estructura).

-Reenvia aquesta graella per correu el 9 de setembre.Moltes gracies.
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PROGRAMA CA/AC (“Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar”) PER ENSENYAR A APRENDRE EN EQUIP
PLA DE GENERALITZACIO

Annex 2. Pla de generalitzacio CIFE-GRAD
PLA DE GENERALITZACIO

Professor/a:
Centre:
Punt de partida:

Grup amb el qual aplicaré d’'una manera meés sistematica I'’Aprenentatge Cooperatiu (AC):

Area en la qual primordialment aplicaré I'AC:

Decisions en relacié a ’Ambit A:

Dimensio sobre la qual | Dinamiques de grup

intervindré a aplicar Quan?/ On?% Temporalitzaci6®

1. Participacio i consens

2. Coneixement mutu i interacci6

entre 'alumnat

3. Coneixement mutu i interaccio

entre 'alumnat corrent i I'integrat

4. Importancia i eficacia del treball

en equip

5. Desenvolupament de la

solidaritat i la convivéncia

Dinamiques: Quina? Com ? i Quan?

Mantenir

Millorar

2 A I'hora de tutoria, a la classe de llengua, a la classe d’educacio fisica, a 'assemblea de la classe...
*! periodicitat (cada setmana, cada quinze dies, tercera setmana de cada mes...), dia i mes...
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Decisions en relacié a ’Ambit B:

Activitats fixes (o regulars)®*:

Activitat regular

Estructura/es a aplicar

Temporalitzaci6®

Estructures Regulars: Quina? Com ? i Quan?

Mantenir

Millorar

2 per exemple: Calcul, calcul mental, resolucid de problemes...; lectura, analisi morfoldgic, analisi

sintactica...; vocabulari, verbs...

23 Els dilluns, a primera hora; els dimecres, després del pati...
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PROGRAMA CA/AC (“Cooperar per Aprendre/Aprendre a Cooperar”) PER ENSENYAR A APRENDRE EN EQUIP
PLA DE GENERALITZACIO

Unitats Didactiques estandard?*:
Area:

Temporalitzaci6®:

Quan? Per a... Estructura/es a utilitzar

Abans

Al comencament

Durant

Al final

Unitats Didactiques: Quina? Com ? i Quan?

Mantenir

Millorar

** Entenem per UD estandard aquelles en les quals només apliquem estructures cooperatives
simples.

?® Indicar quan es dura a terme aquesta UD, aproximadament: primera quinzena d’octubre; segona
quinzena de gener...
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Decisions en relacié a ’Ambit C:

Organitzacio dels Equips de Base:

Quan introduirem el Quadern de I’Equip i els Plans de I’Equip:

Model de Quadern de I’Equip que farem servir:

Model de Pla de I’Equip que farem servir:

Carrecs i funcions en cada equip:

Carrec:

Funcions:

Coordinador/a

Secretari/a

Ajudant

Intendent

(Portaveu)

Periodicitat dels Plans de I’Equip®:

Plans i Quederns d’Equip: Periodicidad? Compromisos? i Carregs?

Mantenir

Millorar

6 Un mes, un mes i mig, un trimestre... La periodicitat depén de la frequiéncia amb qué els alumnes
treballen en equip dins de la classe (la quantitat de temps que treballen en equip): com més temps
treballin en equip, més sovint poden canviar el Pla de I'Equip, amb la corresponent rotacié dels

carrecs.
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Annex 3. Valoracio CA/AC en la programacié d’aula

VALORACIO DE LA PROGRAMACIO
PROFESSORS QUE VAN INICIAR L’”ASSESSORAMENT CA/AC EN EL CURS

Nom del professor:

CURS 12-13 Introduccid: materia______i grups classe

CURS 13-14 Generalitzacié: matéria_____ i grups classe
CURS 14-15 Consolidacié I: matéria_____i grups classe
CURS 15-16 Consolidacio II: materia____i grups classe

L’'US DE L’APRENENTATGE COOPERATIU A LAULA

En quins moments, on i com has introduit 'Aprenentatge cooperatiu al llarg de les tres

cursos del procés d’'implantacio del programa CA/AC

CURS 15-16 Consolidacio Il

Assignatura i curs:

Sessions programades: % temps assignatura, _nombre sessions__

Sessions realitzades:

uD Activitat Estructura Moment Nombre de
dela UD sessions
Realitzades
1.
2.

TOTAL
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Annex 4. Questionari inicial

CIFE - CAAC | Cooperacid entre alumnes, cooperacio entre professors hittp:/feife-ei-casc com/centre-admin/Te_stage=609&c_material=3&c_.

Cuaestionaris | autoinformes » Questionari inicial

Nivell i curs*

Indefinit

QUESTIOL"

Quines activitats o practiques realitzes a la teva aula, relacionades amb laprenentatoe cooperatiu? Despres d'una pri-
mera aproximacio -en el Marc Teonc |- sobre laprenentatge cooperatiu, &5 possible que hagis pensat en algunes act
ivitats o practigues que ja duus a terme, mes o menys relacicnades amb L'aprenentatge cooperatiu. Explica aqui aque
stes activitats o practiques, o explica’n algunes, les que tu consideris meés significatives.

Hi ha al final de cada unitat didactica unes activitats pensades per fer en grupian desde omplir unes taules resum
de la unitat didactica fins a representar un dia en la democracia atenasa.

QUESTIO 2*

Quines dificultats en el proces d'ensemyament-aprenentatge de lalumnat actualmente penses que es podrien super
ar amb la introduccio de [aprenentatge cooperabiu? Es poden referir a la relacio entre els alumnes, a laprenentatoe o
‘alguna matena ndica quina), d'un contingut (indica quin: pe. el calcul._ ), o a alguna cosa que faci referéncia a deter-
minats alumnes amb alguna discapacitat lindica en aguest cas les caracteristiques principals d'aguest alumne)

Crec que &5 una de les pogques maneres que tenim de poder gestionar Latencic a la diversitat de manera inclusiva
dins laula. Ja que amb laugment de les ratios i la major diversitat existent de lalumnat no ens queden meés
cpcions.Crec gque pot resultar una manera més divertida d'estudiar els continguts de la meva assignatura, que és la
histaria, | de s'entenguin molt millor.

QUESTIO 3*

CQuines millores en la teva practica educativa creus que laprenentatge cooperatiu pot contribuir a incorporar? Aqui es
poden indicar guins aspectes es creu que poden sortir benehciats de la practica docent o del procés d'ensenyament
i aprenentatge. amb la introduccid de laprenentatge cooperatiu a laula.

En la meva practica docent crec gue una de |es millores @s no haver de preparar malenal especific per atendre a la
gran diversitat que tinc en les meves classes, En el cas dels alumnes, crec gue aprendran molt millor i no nomes els
continguts de la meva assignatura, sind una manera de fer les coses que els pots ser molt Gtil en la seva vida més
endavant.

QUESTIO ¢°

De la proposta de procés d'assessorament gue hem presentat: Exposicions del marc tegric, aplicacio d'alguna dinam
ica de grup per cohesionar el grup classe, realitzar alguna activitat treballant en equip, de forma cooperativa, aplicar

una UD de forma cooperativa, enllagant diverses activitats realitzades de forma cooperativa, posada en comu de les

expenancies dutes a terme, compartint les reflexions dels autoinformes realitzats..
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Annex 5. Entrevista semiestructurada
ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA AL PROFESSOR
L’US DE L’APRENENTATGE COOPERATIU A L’AULA

1. Respecte la teva tasca com a professor, com creus que incideix el CA/AC en
I'organitzacio del procés d’Ensenyament-Aprenentatge:
1.1. En la presentacio dels continguts a I'aula és diferent d’abans de fer CA/AC?
-l en la presentaci6 dels continguts, tu fas presentacio igual una estona de classe
magistral, els presentes igual?
1.2. En quant a les tasques d’aprenentatge dels alumnes a l'aula, individuals, en petit grup,
en gran grup (debats, posades en comu, correccio
d’'activitats...) trobes que incideix I'aprenentatge cooperatiu?
1.3. Pel que fa a les tasques que tu proposes per a realitzar fora de I'aula, els deures...
-1, hi ha deures que impliquin que s’hagin de portar a I'equip base? | si no els fan?
1.4. En lavaluacié, com a professor, ha incidit en el algun aspecte la incorporacié del
CA/AC?
1.5. Hi ha algun altre aspecte rellevant que tu hagis observat a l'aula o en el centre en
general, des de que apliqguem el CA/AC?
-1 a nivell de centre, hi has vist alguna incidéncia..?
2. Respecte dels alumnes, com creus que incideix 'aprenentatge cooperatiu en:
2.1. A la cohesio6 de grup-classe
2.2. En la participacioé dels alumnes en les activitats d’aprenentatge? Creus que participen
més si ho han de fer en equip que si han de fer les activitats individuals?
2.3. Pel que fa a la interaccio entre els alumnes, entre ells, i entre els alumnes i professors?
2.4. En quant als resultats d’aprenentatge dels alumnes?
2.5. Altres aspectes que tu consideris rellevants respecte els alumnes?
3. Com consideres que incideix la introduccié del CAAC en els alumnes que tenen meés
dificultats en I'aprenentatge?
| per ultim, en qué consideres que contribueix a millorar la incorporacié del CAAC en la
planificacid, el desenvolupament i 'avaluacié de la teva tasca docent?

Doncs, moltes gracies i fins aqui. Si no hi ha res més a dir per part teva?
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Annex 6. Grup de discussio

GRUP DE DISCUSSIO ( 7PROFESSORS)
Transcripcid de la presentacié de I'investigador del GRAD que coordina el grup de discussio

-Investigador:-L'objectiu és que quan tu expresses el teu punt de vista personal sobre un tema, de
vegades, i aix0 hi sabeu prou quan treballem en aprenentatge cooperatiu, el fet de que una persona
expressi un punt de vista complementari, fins i tot oposat al teu, te fa repensar o refer la forma o
matisar la forma com tu has expressat la primera opcié i aixd enriqueix les respostes de tothom, ok?
Aquest és I'objectiu de perque en investigacid, no només agafem dades individuals siné que
intentem agafar les dades de com pensen col-lectivament un grup de persones que estan actuant
perque aixo t'explica un poco per qué van canviant la forma d’actuar de les persones, d’acord? O los
puntos que sén s’entén? Bueno, dit aix0d, a veure una cosa que és important. Es una entrevista d’una
recerca, no és una entrevista de I'escola, és a dir, I'objectiu...perqué, com que jo sdc una persona
externa igual---- vamos a avaluar com incideix I'aprenentatge cooperatiu, com es desenvolupa, quins
problemes té... i jo us demanaria que fossim equilibrats, en el sentit de dir tot lo que us ha semblat
que funcionava bé, que ha aportat...les dificultats també pero sense centrar-ho ni en una cosa, ni en
una altra cosa, s’entén? per intentar ser equilibrats. Entonces, I'objectiu és fer una mica el contrast
entre les diferents respostes que vau fer cadascun de vosaltres, entonces...Jo no tinc que donar-vos
les gracies qui us les ha de donar és la Dolors perqué la tesi no és meva. Jo ja fa molts anys que I'he
fet, i tot aixo ja ha passat i ara ja no em preocupa..Es la tesi de la Dolors. A veure com seria la
dinamica? La dinamica és: que vamos a recuperar, recuperaré jo les preguntes que us han fet ahi i de
cadauna de les preguntes faré comengar, normalment a una persona diferent a parlar i després les
altres, pues diuen, afegeixen, matisen: jo ho veig aixi, jo d’'una altra manera, jo estic molt d’acord
amb lo que dius pero també---aquest aspecte..vale? d’acord? Si?...
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