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EDITORIAL
DE LA PARAULA

AL FET: LA DIFICULTAT
DE COOPERAR

JOSEP M. PONS-ALTES
Universitat Rovira i Virgili

josepmaria.pons@urv.cat
https://orcid.org/0000-0001-6833-8241

Alguns dels professors de les arees de didactiques especifiques de la Uni-
versitat Rovira i Virgili fa uns anys que vam comengar a treballar sobre
aprenentatge cooperatiu, amb més o menys intensitat i fortuna. El motiu
inicial, que continuem mantenint, va ser la necessitat de donar una bona
formacid als futurs docents perqueé fossin capagos d’aprofitar més enda-
vant, als centres educatius, la potencialitat de l'aprenentatge cooperatiu
tant en la millora de 'aprenentatge com en el comportament social.
Aquest incentiu inicial s’ha anat consolidant amb el pas del temps.
Balancos recents de la recerca internacional, com el de Francesc Pedrd
presentat el 2019 en el marc d’unes jornades de treball sobre la formacié
de professorat, mostren (com és prou sabut) que la qualitat del docent
és el factor més important sobre el qual podem actuar, amb moltissima
diferéncia sobre els altres elements que intervenen en el procés educatiu.
I també indiquen que, en la relaci6 cost-benefici (i amb tota la prudéncia
amb que hem de prendre aquesta mena de calculs), les estrategies que
semblen donar uns resultats millors sén, per aquest ordre, el feedback in-
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dividual, les estratégies metacognitives, la tutoria en grup i 'aprenentat-
ge cooperatiu.

No obstant aixo, en l'experiéncia molts de nosaltres hem comprovat
que no sempre és facil aconseguir que hi hagi una cooperacié veritable
dintre dels grups, i que no sempre els resultats arriben a les nostres ex-
pectatives inicials. Les técniques cooperatives habituals sén extremada-
ment ttils, pero de vegades ens havien portat cap al conformisme rutina-
ri, cap a rebaixar 'exigéncia.

Es per aquesta ra6 que la Xarxa Interuniversitaria en Aprenentatge
Cooperatiu (XINTERAC), formada aquest mateix any per professors de
diverses universitats catalanes i estrangeres, resulta un marc atil per en-
carar aquestes mancances que hem detectat. La primera sessié de treball,
celebrada a Tarragona el passat mes d’octubre, ens va permetre comptar
amb la preséncia de la professora Carole Gomez-Gauthié (de la Universi-
tat Paul Valéry de Montpeller, i investigadora del grup de recerca LIRDEF)
i conéixer de primera ma el treball que es porta a terme a Franga, que
adopta una perspectiva diferent a la que estem acostumats al nostre pais.
La manera com gestionen determinades problematiques practiques, que
nosaltres de vegades intuiem pero no arribavem a explicitar, ha suposat
tot un estimul per reivindicar la necessitat (també!) del treball individual
olaimportancia dels valors de la cooperacié. Comptat i debatut, ha resul-
tat una bona vacuna contra la temptacié d’aplicar receptes tancades, una
temptacié que molts tenim a 'hora d’afrontar la complexitat de la tasca
educativa. Lentrevista que apareix en aquest numero al professor Sylvain
Connac, referent a Franga sobre cooperacié a les escoles, dona una imatge
prou precisa de la linia de treball que hi han desenvolupat.

Comunicacié Educativa, nim. 34, 2021
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A SYLVAIN
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Albert Irigoyen
Universitat Rovira i Virgili

albert.irigoyen@urv.cat
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REesum:
Entrevista al Dr. Sylvain Connac, maxim referent de les pedagogies coo-
peratives, professor titular de la Universitat Paul Valéry de Montpeller, i
investigador en Ciéncies de 'Educacié en el grup de recerca LIRDEF.
Linvestigador francés precisa queé sén les pedagogies cooperatives, les
compara amb laprenentatge cooperatiu que s’aplica en el sistema educa-
tiu catala i detalla el funcionament d’una classe cooperativa. A la vegada,
trenca amb idees preconcebudes sobre el treball cooperatiu: incideix en la
individualitat; apunta sobre voluntarietat en el fet de cooperar; marca I'as
del grup cooperatiu com una eina més, i no pas com l'nica; distingeix
treball en grup, treball de grup, treball en equip i treball d’equip; aporta
noves situacions d’ensenyament-aprenentatge com l'ajuda, I'ajuda mu-
tua, la tutoria o per fer collectiu com els debats amb finalitats democra-
tiques i filosofiques (DVDP); i diferencia cooperacié de collaboracié en
Iaprenentatge. En definitiva, Connac va més enlla del treball en grup co-
operatiu i amplia el camp d’accié dels metodes cooperatius a I'abast.
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Albert Irigoyen

A més, valora si cooperar és un valor o no ho és, si ha de ser un mitja
o una finalitat en la seva aplicacié a l'aula, i s’endinsa en la pandémia de
la covid-19 i en el fet de si és possible cooperar virtualment. Finalment,
aporta linies de futur i valora si la cooperacié a les aules estara més pre-
sent en el 2030.

ParauLes cLau: pedagogies cooperatives; aprenentatge cooperatiu; valors;
debats amb finalitats democratiques i filosofiques (DVDP); treball en grup

INTERVIEW WITH SYLVAIN CONNAC

ABSTRACT

Interview with Dr Sylvain Connac, leading figure in cooperative
pedagogies, professor at Université Paul-Valéry-Montpellier and
researcher in Educational Sciences with the LIRDEF research group.

The French researcher defines cooperative pedagogies, compares
them with the cooperative learning that is used in the Catalan education
system and describes how a cooperative class functions. At the same time,
he breaks with preconceived ideas about cooperative work: he highlights
the importance of individuality and the voluntary nature of cooperating;
he shows that cooperative groups should be regarded as one of several
educational tools and not the only one; he distinguishes between working
in a group and group work, working in a team and team work; he offers
new teaching-learning situations involving assistance, mutual assistance
and tutoring and others that promote collective work such as democratic
and philosophical debates; and he differentiates between cooperation
and collaboration in learning. In short, in the interview Connac goes
beyond cooperative group work and expands the scope of the cooperative
methods available.

In addition, he assesses whether cooperating is a value or not,
whether it should be a means or an end when applied in the classroom,
and he examines the effects of Covid-19 and whether virtual cooperation
is possible. Finally, he provides future guidelines and assesses whether
cooperation will play a greater role in classrooms in 2030.

Keyworps: cooperative pedagogies; cooperative learning; values;
democratic and philosophical debates; group work.
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Entrevista a Sylvain Connac

RESUME

Entretien avec le docteur Sylvain Connac, grande figure des pédagogies
coopératives, maitre de conférences a I'université Paul Valéry de Mont-
pellier, et chercheur en Sciences de I'Education et membre du groupe
LIRDEF.

Le professeur Connac précise ce que sont les pédagogies coopératives,
il les compare a l'apprentissage coopératif appliqué dans le systeme d’en-
seignement catalan et il décrit en détail le fonctionnement d’une classe
coopérative. Par la méme, il remet en cause les idées regues sur le tra-
vail coopératif : il souligne I'importance de I'individualité et le volonta-
riat dans le fait de coopérer, il montre l'utilisation du groupe coopératif
comme un outil de plus et non comme le seul, il fait la distinction entre
travail en groupe, travail de groupe, travail en équipe et travail d’équipe, il
propose de nouvelles situations d’enseignement-apprentissage telles que
l'aide, I'entraide, le tutorat ou l'action collective comme les discussions
a visées démocratique et philosophique (DVDP), et il fait la distinction
entre coopération et collaboration dans I'apprentissage. En définitive,
Connac va au-dela du travail en groupe coopératif et il élargit le champ
des méthodes coopératives disponibles.

De plus, il se demande si la coopération est une valeur ou non, si elle
doit étre un moyen ou une fin dans son application en classe, et il se
penche sur la pandémie de Covid-19 et §'il est possible de coopérer vir-
tuellement. Enfin, il fournit des pistes pour 'avenir et évalue si la coopé-
ration aura plus de place dans classe en 2030.

Mors ciEs : pédagogies coopératives; apprentissage coopératif; valeurs;
discussion a visées démocratique et philosophique (DVDP); travail en

groupe.

REBUT: 08/04/2021 | AccepTaT: 06/08/2021
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B1oGraria

Sylvain Connac és mestre d’ensenyament primari, investigador docent en
Ciéncies de 'Educacid (Laboratoire Interdisciplinaire de Recherche en Didacti-
que, Education et Formation —LIRDEF—), professor titular de la Universitat
Paul Valéry de Montpeller i director de tesis doctorals. Centra la seva re-
cerca en els enfocaments didactics i pedagogics que contribueixen a tenir
en compte la diversitat dels estudiants evitant d’aillar els que tenen més
dificultats. Amb aquesta finalitat, estudia les practiques de cooperacio.
Dona suport a equips de professors d’ensenyament primari i d’ensenya-
ment secundari que desenvolupen projectes de classes cooperatives. Par-
ticipa en les activitats de diversos moviments educatius: ICEM34 (Institut
Coopératif de ’Ecole Moderne 34), PIDAPI (Parcours Individualisé des Appren-
tissages en Pédagogie Institutionnelle) i CRAP (Cercle de Recherche et d’Action
Pédagogiques) - Cahiers Pédagogiques. Es autor de diversos llibres de recerca
educativa i d’articles cientifics publicats en revistes universitaries en llen-
gua francesa. Algunes de les seves obres de referéncia sén La cooperacion
entre el alumnado (2021), La coopération, ¢a sapprend (2020), Enseigner sans
exclure (2017) o Apprendre avec les pédagogies coopératives (2009).

Figura 1. Sylvain Connac.

Comunicacié Educativa, nim. 34, 2021



Entrevista a Sylvain Connac

INTRODUCTION BIOGRAPHIQUE

Professeur des écoles de formation initiale, Sylvain Connac est en-
seignant-chercheur en Sciences de I'Education (LIRDEF), maitre de
conférences a I'Université Paul-Valéry de Montpellier, habilité a diriger
des recherches. Il axe ses recherches autour des approches didactiques
et pédagogiques qui faciliteraient une prise en compte de la diversi-
té des éleves, sans avoir a isoler les plus en difficulté. Il étudie a cet ef-
fet les pratiques de coopération. Il accompagne des équipes d’écoles
élémentaires, de colleges et de lycées qui développent des projets de
classes coopératives. Il participe aux activités de plusieurs mouvements
pédagogiques : ICEM34, PIDAPI et CRAP-Cahiers Pédagogiques. Il est
Pauteur de plusieurs ouvrages de recherches en pédagogie ainsi que de
plusieurs publications scientifiques dans des revues universitaires fran-
cophones. Certains de ses ouvrages de référence sont La cooperacion entre
el alumnado (2021), La coopération, ¢a sapprend (2020), Enseigner sans exclure
(2017) ou Apprendre avec les pédagogies coopératives (2009).

Figure 1. Sylvain Connac.

Comunicaci6 Educativa, nim. 34,2021 11
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1.Unade les peculiaritats que m’han sobtat del sistema educatiu frances és que
els dimecres no hi ha escola. Com es gestiona aixo a Franga? Qué hi aporta? |
quin és el motiu d’aquesta jornada no lectiva?

A Franga, el dimecres és un dia sense escola per raons historiques. Si
pensem en el passat catolic de la cultura francesa, sobretot pel que fa al
sistema educatiu, entendrem que calia que el clergat tingués un dia a
la setmana per a oferir una educaci6 religiosa als infants. Inicialment,
aquest dia dedicat al catecisme queia en dijous. I amb el pas del temps es
va traslladar al dimecres.

Progressivament, es va anar consolidant 'habit de considerar no lec-
tiu el dimecres, i igualment es va reservar la tarda d’aquest dia de la set-
mana per a activitats culturals (dibuix, dansa, centre d’esbarjo...) o es-
portives. Fins a mitjan anys 2000, els escolars francesos anaven a classe el
dilluns, el dimarts, el dijous, el divendres i al mati del dissabte. I va ser a
causa de decisions politiques relacionades amb l'estalvi de llocs de treball
que es van suprimir les classes del dissabte, alhora que es demanava als
ensenyants que durant les franges horaries dels quatre tnics dies lectius
asseguressin el seguiment dels alumnes amb dificultats, en substitucié
dels professors especialitzats que oferien aquest seguiment. D’aquesta
manera, Franga s’ha convertit en el pais del mén en que els escolars van
a classe menys dies a la setmana (quatre de set) pero amb les amplituds
horaries més elevades. Per exemple, un infant pot arribar al servei muni-
cipal d’acollida escolar a les set del mati i no marxar del centre fins a les
sisdelatarda, si es queda a dinar al menjador i hi roman a 'hora d’estudi.
El 2012, es va intentar introduir una reforma en els ritmes escolars con-
sistent a fer que els alumnes anessin a classe també el dimecres, cosa que
va permetre alleugerir la resta de jornades. Pero aquesta mesura rapida-
ment es va abandonar, principalment pel fet que els mestres havien de
treballar més sense cap compensacié economica addicional. En resum,
les necessitats dels adults es van considerar superiors a les dels infants.

Les families que treballen, doncs, acostumen a organitzar-se aixi:
deixen les criatures a I'escola al mati abans d’anar a la feina i passen a
buscar-les al vespre abans de tornar a casa. I els deures es fan en aquell
moment, amb tots els riscos que aixo comporta de generar desigualtats.

Comunicacié Educativa, nim. 34, 2021
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1. Lune des choses qui wia surpris dans le systéme frangais de lenseigne-
ment, cest qu'il W'y a pas d’école le mercredi. Comment cela est-il géré en
France, a quoi cela sert-il, et quelle est la raison de cette journée libre ?

En France, le mercredi est un jour sans école pour des raisons histo-
riques. En effet, au regard du passé catholique de la culture frangaise,
notamment en matiére de systéme éducatif, il était nécessaire au clergé
de disposer d’une journée dans la semaine pour proposer aux enfants un
enseignement religieux. Au départ, cette journée dédiée au catéchisme
tombait un jeudi. Elle a progressivement été fixée le mercredi.

Les habitudes se sont progressivement installées ainsi, réservant éga-
lement I'aprés-midi du mercredi a des activités culturelles (dessin, danse,
centres aérés, etc.) ou sportives. Jusquau milieu des années 2000, les
écoliers frangais se rendaient a I'école les lundi, mardi, jeudi, vendredi
et samedi matin. C’est pour des raisons politiques d’économie de postes
d’enseignants que la classe le samedi matin a été supprimée afin de de-
mander aux enseignants d’assurer le suivi des éléves en difficulté sur des
plages horaires des quatre journées scolaires, a la place des enseignants
spécialisés qui proposaient un tel suivi. La France est donc devenue le
pays du monde ot les éléves travaillent le moins de jours par semaine
(4/7) mais avec des amplitudes horaires les plus larges. Par exemple, un
enfant peut arriver a 'accueil communal de 'école le matin a 7 h et en
repartir que le soir a 18 h, ¢'il reste a I'étude et mange a la cantine. En
2012, une réforme des rythmes scolaires a été tentée. Il s’agissait de faire
venir a I'école les éléves le mercredi, ce qui permettait d’alléger toutes les
autres journées de classe. Mais cette mesure a rapidement été abandon-
née, principalement parce quil était demandé aux enseignants de travail-
ler davantage sans aucune compensation financiére supplémentaire. En
somme, les besoins des adultes ont été considérés comme supérieurs a
ceux des enfants.

Les familles qui travaillent s’organisent donc souvent ainsi : elles dé-
posent les enfants a I'école le matin avant de se rendre sur leur lieu de
travail, puis les récupérent le soir avant de retourner a leur domicile.
Les devoirs se font alors 3 ce moment-la, avec tous les risques de
développement des inégalités que cela comporte. Le mercredi, les enfants

Comunicaci6 Educativa, nim. 34,2021 13
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Els dimecres, els infants els cuiden els avis, o bé estan inscrits en entitats
d’entreteniment en les quals fan activitats de lleure, culturals o esportives
(amb les despeses a carrec de la familia o del municipi).

2. Ets un dels maxims referents de les pedagogies cooperatives. Quins son
els experts o idedlegs que han inspirat les teves tesis?

A Franga, i més ampliament a Europa, sén molts els pedagogs de la nova
educaci6 que han promogut la cooperacié a I'escola com un trampoli per
al’emancipacié individual i collectiva. Aquest és particularment el cas del
gran pedagog catala Francesc Ferrer i Guardia, que, al comengament del
segle xx, va fundar 'Escola Moderna, amb una organitzacié cooperativa
del treball.

Aquestes experiéncies educatives ben aviat es van coneixer i van in-
fluir en pedagogs francesos com ara Roger Cousinet (1881-1973), Bart-
hélémy Profit (1867-1946) o Elise (1898-1983) i Célestin Freinet (1896-1966).

Roger Cousinet va crear un metode de treball lliure per grups. Els in-
fants s’aplegaven espontaniament en illots o grupets de quatre o cinc. El
responsable de cada grup s’encarregava del quadern en que els alumnes
escrivien els textos elaborats conjuntament. Uns textos que sovint depe-
nien dels projectes a qué cada grup donava vida: la historia d'un vestit, la
vida en un pais llunya, una nova tecnologia... I a partir d’aquest viver de
textos i projectes s’organitzaven sessions collectives, les quals proporcio-
naven una nova feina a cada grup.

Barthélémy Profit va crear les cooperatives escolars, que sén associaci-
ons fetes a mida dels infants i que inclouen una tresoreria perqueé aquests
puguin recaptar diners mitjangant accions solidaries i destinar-los a la
realitzacié de projectes de classe. Les cooperatives escolars servien també
per a preparar els infants per al mutualisme adult, el que utilitzem quan
contractem mutues o assegurances per estar coberts si sorgeixen dificul-
tats en la vida quotidiana.

Elise i Célestin Freinet van ser els iniciadors d’'un ampli moviment
d’ensenyants que promou les classes cooperatives. Amb el suport de
tecniques especifiques (com ara la impremta, les classes passeig, la cor-
respondencia o el diari escolar), els alumnes aprenen en un entorn ric

Comunicacié Educativa, nim. 34, 2021
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sont gardés par leurs grands-parents ou sont inscrits dans des structures
d’animation ou ils pratiquent des activités de loisir, culturelles ou spor-
tives (au frais des familles ou des municipalités).

2. Vous étes connu pour étre un spécialiste des pédagogies coopératives. Quels
sont les experts ou idéologues qui ont inspiré vos theses ?

En France, et plus largement en Europe, nombreux ont été les pédago-
gues de I'éducation nouvelle & promouvoir la coopération a I'école comme
levier d’émancipations individuelle et collective. C’est le cas notamment
du grand pédagogue catalan Francesc Ferrer i Guardia qui, au début du
xxe siecle, a fondé I'école moderne, avec une organisation coopérative du
travail.

Ces expériences éducatives ont ensuite été connues et ont influencé
des pédagogues frangais comme Roger Cousinet (1881-1973), Barthélémy
Profit (1867-1946) ou Elise (1898-1983) et Célestin Freinet (1896-1966).

Roger Cousinet est a lorigine d'une méthode de travail libre par
groupes. Les enfants se réunissaient spontanément par ilots de 4 ou 5. Un
responsable de groupe se chargeait d’un cahier sur lequel les éleves écri-
vaient les textes élaborés en commun. Ces textes dépendaient souvent
des projets que faisaient vivre chaque groupe : I'histoire d’'un costume,
la vie dans un pays éloigné, une nouvelle technologie... C’est a partir de
ce vivier que des séances collectives étaient organisées, ce qui donnait du
travail nouveau a chaque groupe.

Barthélémy Profit a créé les coopératives scolaires. Ce sont des asso-
ciations adaptées aux enfants, avec une trésorerie, pour quils puissent
collecter de I'argent par des actions solidaires et le dépenser pour la réali-
sation de projets de classe. Les coopératives scolaires servaient également
a préparer les enfants au mutualisme adulte que nous utilisons désor-
mais lorsque nous contractons des mutuelles ou des assurances pour étre
couverts en cas de difficulté de vie.

Elise et Célestin Freinet sont a l'origine d’un immense mouvement
d’enseignants faisant vivre des classes coopératives. Selon des techniques
spécifiques (comme 'imprimerie, les classes-promenades, la correspon-
dance ou le journal scolaire), les éléves apprennent au sein d’'un milieu

Comunicaci6 Educativa, nim. 34,2021 15



Albert Irigoyen

16

en estimuls que funciona com un rusc en qué cadascun sap el que ha de
fer, individualment o en colaboracié amb d’altres. I és a partir de la pe-
dagogia Freinet que es parla d’infant autor, expressio lliure o assaig-i-error
experimental.

Llavors es van desenvolupar grans pedagogies cooperatives que van in-
citar un gran nombre de mestres de primaria a inscriure’s en moviments
educatius que han acabat esdevenint auténtics gresols de creacions.

Quan em vaig interessar per la cooperacié a 'escola va ser a causa del
seu fort potencial educatiu. I les meves lectures i treballs em van portar
rapidament a sortir del camp de la pedagogia per veure allo que en la so-
cietat té un caracter cooperatiu.

3. Vaig poder assistir a un debat cooperatiu de ''CEM34 durant el qual es va
discutir com introduir algunes situacions cooperatives a l'aula de primaria.
Quines persones formen part de 'ICEM34? | que aporten a l'educacio?

Els participants en les activitats d’aquestes associacions cooperatives sén
principalment ensenyants de primaria i de secundaria. Les reunions es
fan d’'una manera ritualitzada. La trobada, la comencem amb un apat co-
operatiu, per al qual cadascti porta un plat per a compartir amb els altres.
Tot seguit, ens colloquem en rotllana i un voluntari dirigeix un colloqui
de l'estil «que expliqueu?», durant el qual tothom pot aportar informacio,
estats d’anim o opinions sobre l'actualitat pedagogica dins dels collec-
tius. La conversa continua amb leleccié d’'un tema que es determinara a
partir d'una pluja d’idees feta pels participants. Un cop establerta la llista
inicial, el moderador del debat organitza una votacié no exclusiva, és a
dir, que dona a cadasct 'oportunitat de votar tantes vegades com cregui
convenient a favor de les propostes tematiques que li interessin. D’aques-
ta manera, al final de la votacié el grup ha escollit el tema que concentra
linterés d'una gran majoria dels participants. I els altres podran propo-
sar-se en reunions posteriors.

Les intervencions, en sentit estricte, les modera un president de la
sessio, el qual dona la paraula, gestiona el temps i fa complir les regles del
funcionament democratic: «No ens riem de ningd, escoltem qui parla,
tenim dret a romandre en silenci, demanem la paraula abans de pren-
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riche en sollicitations, qui fonctionne comme une ruche ot chacun sait
ce quil a a faire, seul ou avec d’autres. C’est avec cette pédagogie Freinet
que l'on parle d’enfant auteur, de libre expression ou de titonnement ex-
périmental.

De larges pédagogies coopératives se sont alors développées, attirant
de trés nombreux enseignants du primaire a fréquenter des mouvements
pédagogiques devenus de véritables creusés de créations.

Jen suis venu a m'intéresser a la coopération a I'école en raison de son
potentiel éducatif fort. Mes lectures et travaux m'ont rapidement conduit
a sortir du domaine de la pédagogie pour voir ce qui, dans le vécu, est a
caractére coopératif.

3. Jai pu assister a un débat coopératif de 'lCEM34 qui abordait la maniere
d’introduire des situations coopératives en école primaire. Quels sont les
membres de I'lCEM34 et qu'apportent-ils a 'enseignement ?

Ce sont principalement des enseignants d’école primaire, de college et
de lycée qui participent aux activités de ces associations coopératives.
Les rencontres se déroulent de maniere ritualisée. Nous les débutons par
un repas coopératif ot chacun apporte un plat a partager avec les autres
participants. Ensuite, nous nous mettons en cercle et un volontaire
anime un « quoi de neuf ? » pendant lequel chacun peut exprimer des
informations, des humeurs, ou des avis concernant 'actualité pédago-
gique au sein des groupes. Les échanges se poursuivent avec le choix d’'un
théme. Celui-ci et déterminé a partir d’'un brainstorming émanant des
participants. Une fois la liste initiale constituée, 'animateur de la discus-
sion organise un vote non exclusif, c’est-a-dire quil donne la possibilité
a chacun de voter autant de fois que nécessaire pour les propositions du
théme qui l'intéressent. Ainsi, a la fin de ce scrutin, le groupe a choisi le
sujet qui mobilise I'intérét d’'une tres grande majorité de participants. Les
autres sujets peuvent étre proposés lors de rencontres ultérieures.

Les échanges a proprement parler sont animés par un président de
séance qui répartit la parole, gére le temps, et fait vivre les régles de fonc-
tionnement démocratique : « on ne se moque pas, on écoute celui qui
parle, on a le droit de se taire, on demande la parole avant de la prendre »
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dre-la» (unes normes que es recorden sistematicament). La majoria de
les vegades, es redacta una acta collaborativa per mitja d’'un document
de format Framapad accessible a tothom qui fa servir, en el moment de la
reunid, un ordinador connectat a la xarxa. A continuacid, aquesta acta es
passa a net i s’envia a les llistes de debat de les associacions. Aixi, també
les persones que no han pogut assistir a la trobada poden coneixer les
idees que s’hi han intercanviat i treballat. La discussié s’acaba un quart
d’hora abans de I'hora final que collectivament s’havia fixat. Aixo deixa la
possibilitat d’organitzar un rapid «balang meteorologic» (cadasct expres-
sa amb la ma sol, nitvols o pluja), per mitja del qual tothom pot mostrar el
seu grau de satisfaccid respecte a la participacié en el debat fet. I llavors
es poden prendre decisions per a modificar i millorar el funcionament de
futures reunions.

Figura 2. Durant l'entrevista, despatx de Sylvain Connac a I'Université Paul-Valéry de Montpellier 3.

4. Per que et vas interessar per les pedagogies cooperatives?

Em vaig trobar per primera vegada amb la cooperacié quan feia de mo-
nitor de colonies infantils i vaig constatar la vitalitat que permetia posar
envalor en les relacions i en la participacid en els projectes. Aquesta és la
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(ces régles sont systématiquement rappelées). La plupart du temps, un
compte rendu collaboratif est rédigé sous forme d'un document Fra-
mapad accessible a tous ceux qui utilisent, au moment de la réunion,
un ordinateur connecté a Internet. Ce compte-rendu est ensuite mis
au propre puis diffusé sur les listes de discussion des associations. Ain-
si, méme les personnes qui nont pas pu étre présentes peuvent prendre
connaissance des idées qui ont été échangées et travaillées. La discussion
se termine un quart d’heure avant 'heure de fin décidée collectivement.
Cela laisse la possibilité d’organiser rapidement le « bilan météo » (cha-
cun avec le symbole d’'une main, d’'un soleil, d'un nuage ou de la pluie)
pendant lequel chacun peut exprimer son degré de satisfaction par rap-
port a la participation a cette discussion. Des décisions peuvent alors étre
prises pour modifier et améliorer le fonctionnement des réunions a venir.

Figure 2. Lors de l'entretien, bureau de Sylvain Connac a I'Université Paul-Valéry de Montpellier 3.

4. Pourquoi vous étes-vous intéressé aux pédagogies coopératives ?

Jai personnellement découvert la coopération en tant quanimateur de
séjours de vacances pour enfants a travers la vitalité quelle permettait
de valoriser dans les relations et la participation aux projets. C’est la rai-
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rad per la qual em vaig convertir en ensenyant i després en investigador
en Ciéncies de 'Educacid, per estudiar aquesta forga vital en els contextos
dels aprenentatges escolars.

En el mén de 'ensenyament, la cooperacié és interessant per diversos
motius: per considerar com a enriquidores les diferéncies dins d’un grup,
per desenvolupar en els cooperadors habilitats prosocials que els seran
ttils en moltes altres situacions futures i per participar en el foment de
valors humanistes associats a la fraternitat: solidaritat, generositat, al-
truisme... A Franga, tenim reptes molt importants: aconseguir que l'es-
cola contribueixi a 'enfortiment del vincle social entre poblacions que
tendeixen a ignorar-se, i que s'organitzi per deixar de ser una maquina
que classifica socialment els estudiants que acull. Es una necessitat im-
periosa que I'escola permeti progressar tots els infants i adolescents: que
cap d’ells no es desanimi i que cadascun pugui créixer en la confianga en
si mateix, en motivacio, en capacitats treballables amb d’altres i en el do-
mini dels continguts académics.

Tot i aix0, no r'hi ha prou fent cooperar els estudiants perqué puguin
treure un profit immediat d’aquestes situacions de cooperacié per apren-
dre millor. Moltes recerques en el camp de I'educacié han posat de ma-
nifest els problemes que sorgeixen en les cooperacions fetes de manera
espontania, i que es poden resumir en quatre desviacions:

«  Una desviacié atencional, quan la cooperacié condueix a un nivell
tan alt de desordre que es converteix en un destorb per a I'atenci6
ila concentracié dels alumnes.

«  Unadesviacio productivista, que fa que els estudiants prioritzin els
objectius de produccié davant dels d’aprenentatge, la qual cosa
crea malentesos, en tant que els estudiants que no assoleixen els
objectius de domini esperats es conformen a complir les instruc-
cions que se’ls donen (els objectius de rendiment), i aixo els priva
d’aprendre.

«  Una desviaci6 fusionadora, quan els estudiants confonen els con-
flictes relacionals amb els d’idees: no estar d’acord amb els com-
panys en la resolucié de problemes és extremament interessant
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son pour laquelle je suis ensuite devenu enseignant puis chercheur en
Sciences de 'éducation, pour étudier cette force vitale dans des contextes
d’apprentissages scolaires.

La coopération en pédagogie est intéressante pour plusieurs raisons :
pour considérer les différences au sein d’un groupe comme des richesses
pour le groupe, pour développer chez les habiletés prosociales des coo-
pérateurs qui leur seront utiles dans de nombreuses autres situations
futures, et pour participer a la promotion de valeurs humanistes asso-
ciées a la fraternité : la solidarité, la générosité, 'altruisme... En France, ce
sont des enjeux importants : que 'école participe a renforcer le lien social
entre des populations qui ont tendance a s’'ignorer et quelle s'organise
afin d’arréter d’étre une machine qui trie socialement les éléves quelle
accueille. C’est un besoin impérieux que I'école puisse permettre a tous
les enfants et tous les adolescents de progresser : qwaucun ne se décou-
rage et que chacun puisse grandir avec confiance en soi, motivation, les
capacités a travailler avec d’autres et la maitrise des savoirs scolaires.

Cependant, il ne suffit pas de faire coopérer des éléves pour quils
puissent immédiatement tirer parti de ces situations coopératives pour
mieux apprendre. De nombreux travaux de recherche en éducation ont
mis 3 jour plusieurs problemes relatifs a des coopérations spontanées. Ils
peuvent étre décrits sous forme de quatre dérives :

«  Une dérive attentionnelle, lorsque la coopération conduit a un ni-
veau de désordre tellement élevé quil devient un parasite contre
l'attention et la concentration des éléves.

«  Une dérive productiviste, qui voit les éleves prioriser des objectifs
de production par rapport a des objectifs d’apprentissage : cela
crée des implicites puisque les éleves ne situant pas les buts de
maitrise attendus se contentent de réaliser les consignes que 'on
leur donne (des buts de performance), ce qui les prive d’apprendre.

«  Une dérive fusionnelle, voyant des éleves confondre des conflits re-
lationnels avec des conflits d’idées : ne pas étre d’accord avec des
camarades dans la résolution de probléemes est extrémement in-
téressant pour remettre en question ses propres représentations
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per a posar en qilestio les propies opinions, llevat que es temi que
arran d’aquestes discrepancies es deteriorin els vincles d’amistat.

«  Una desviacié diferenciadora, que fa que els estudiants més avan-
cats académicament s’apropiin les funcions del treball cooperatiu
més motivadores intellectualment. Aixo passa especialment en el
cas de les practiques de monitoratge, amb les quals cal ser expert
en un camp per a poder ser monitor en aquest camp. El problema
prové de l'efecte tutor (Baudrit, 1999), que veu el tutor com qui més
es beneficia de la situacid tutorial, en la mesura que és 'ensenyant
més valorat i el que desenvolupa l'activitat cognitiva més intensa.

Ara podem comprendre per queé Philippe Meirieu explica que, quan
se’ls permet cooperar espontaniament, els alumnes es divideixen en qua-
tre tipus segons la funcié que assumeixen: els creatius (sovint, els més
avangats académicament), els executants (els que prioritzen les accions
encomanades davant dels aprenentatges), els aturats i els molestadors, que
solen ser, malauradament, estudiants pertanyents a families que patei-
xen un alt grau de pobresa.

5. Al cap de poc de coneéixer-nos em vas aclarir que les pedagogies coopera-
tives no son un metode. A Catalunya, els referents dels metodes cooperatius
(cooperative learning) son Slavin, Kagan, Sharan i Sharan i, principalment,
els germans Johnson (Aprendre junts—Learning Together—). Quins son els
principis i el funcionament d’una classe cooperativa francesa?

Envista dels riscos esmentats, és aconsellable tenir la maxima prudeéncia
al'hora d’organitzar situacions de cooperacié amb estudiants. Tot i aix0,
no creiem pas que la cooperacio sigui impossible de posar en practica. Al
contrari, amb certes precaucions, que gradualment intentem actualitzar
a través de les nostres recerques, observem a les classes —amb les quals
treballem— que és encertat seguir volent fer cooperar els estudiants.

Aquestes precaucions s’expliquen a través de tres grans apartats: la
designacié d’objectius prioritaris, 'aplicacié de determinades mesures
practiques a I'hora d’organitzar situacions de cooperaci, i la prévia for-
macio dels estudiants.
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sauf si'on craint que par ces désaccords, des liens d’amitié se dé-
tériorent.

«  Une dérive différenciatrice qui voit les éléves les plus avancés sco-
lairement s’emparer des fonctions coopératives les plus mobi-
lisatrices intellectuellement. C’est le cas notamment avec les
pratiques de monitorat pour lesquelles il est nécessaire d’étre
expert dans un domaine pour pouvoir devenir moniteur dans ce
domaine. Le probléme provient de I'effet tuteur (Baudrit, 1999) qui
voit le tuteur étant celui qui profite le plus de la situation de tuto-
rat dans la mesure o c’est celui qui est le plus valorisé et celui qui
développe l'activité cognitive la plus intense.

On comprend ainsi pourquoi Philippe Meirieu explique que lorsque
lon laisse spontanément des éléves coopérer, ils se répartissent quatre
types de fonctions : les concepteurs (souvent parmi les éléves les plus a
l'aise scolairement), les exécutants (qui priorisent les actions a réaliser plus
que les apprentissages), les chémeurs et les géneurs, malheureusement
des éléves souvent issus des familles exposées a une grande pauvreté.

5. Peu aprés notre rencontre, vous mavez averti que les pédagogies coopératives
ne constituent pas une méthode. En Catalogne, les modeles des méthodes coope-
ratives (cooperative learning) sont Slavin, Kagan, Sharan y Sharan et, princi-
palement, ceux des fréres Johnson (Aprendre junts— Learning Together—).
Quels sont les principes et le fonctionnement d’une classe coopérative frangaise ?

Tous les risques décrits précédemment conduisent a la plus grande des
prudences quant a l'organisation de situations coopératives avec des
éléves. Pour autant, nous ne pensons pas que la coopération soit impos-
sible 3 mettre en ceuvre. Au contraire, avec certaines précautions que
nous tentons progressivement de mettre a jour a travers nos recherches,
nous constatons dans les classes avec lesquelles nous travaillons qu’il est
judicieux de continuer a vouloir faire coopérer les éléves.

Ces précautions peuvent étre expliquées a travers 3 grandes familles :
la désignation d’objectifs prioritaires, quelques aménagements pratiques
au moment de l'organisation des situations de coopération et la forma-
tion préalable des éléves.
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La cooperacid no és pas un tot homogeni. Ben al contrari, conté una
série molt diversa de variants pedagogiques. I cadascuna s’organitza

d’'una manera especifica, té objectius propis i requereix unes atencions

particulars. Heus aqui les variants cooperatives més conegudes:

Relacio
simétrica

-~
Ajuda
mutua
- i0 -
Situacié oc\ _ Situacié
informal Cooper © formal
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Ajuda Mercats del
coneixement
v

Relacio
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Figura 3. Variants cooperatives.

Eltreball en grup és una forma de cooperaci6 que consisteix a estudiar
junts un mateix problema. El problema en qiiestio, especificament escollit
perque té una resolucié susceptible de crear un obstacle, constitueix una
oportunitat perque els alumnes confrontin idees i, contraposant argu-
ments, arribin a dubtar de les seves propies certeses (d'un conflicte soci-
ocognitiu neix un conflicte cognitiu). Aquest periode de dubte creat per la
confrontaci cooperativa és fructifer pel que fa al desig d’aprendre i al'ad-
quisicié de coneixement significatiu. Aleshores, 'ensenyant esta en con-
dicions de transmetre els coneixements que posseeix fent que els alumnes
els percebin com a respostes a les preguntes que ells mateixos han anat
experimentant. [ aquesta comprensio sobtada, juntament amb el reconei-
xement de noves capacitats, crea un impuls fortissim: 'alegria d’aprendre.

Hem pogut constatar que l'organitzacid del treball en grup reque-
reix una alternanga entre temps individuals (al comengament i al final),
temps collectius (per a l'estudi de les diferents idees i I'estructuracié del
coneixement) i un temps cooperatiu (el treball en grup).
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La coopération n'est pas un ensemble homogéne. Au contraire, elle
regroupe une série diversifiée de déclinaisons pédagogiques. Chacune
d’elles s’'organise de manieére spécifique, a des objectifs propres, et né-
cessite des vigilances particuliéres. Voici les déclinaisons coopératives les
plus connues.

Relation
symétrique

r 3
Entraide
Situation "ot.\o“ _Situation
informelle ™~ pe " formelle
co°
Tutorat
Aide Marchés de
connaissances
v

Relation dissymétrique

Figure 3. Déclinaisons coopératives

Le travail en groupe d’éléves et une forme de coopération qui consiste a
étudier ensemble un méme probléme. Ce probléme, spécifiquement choisi
parce quil est en mesure de pouvoir créer un obstacle dans sa résolution,
est I'occasion pour les éléves de confronter leurs idées et, en opposant des
arguments, en venir 2 douter de leurs propres certitudes (d’'un conflit so-
cio-cognitif nait un conflit cognitif). Cette période de doute ainsi créée par
la confrontation coopérative est féconde de désir d’apprendre et d’'un rap-
port au savoir qui fait sens. Lenseignant est alors en mesure de pouvoir
transmettre les savoirs quil détient en les faisant percevoir par les éléves
comme des réponses aux questions quils sont en train de traiter. C’est cette
compréhension soudaine, accompagnée de la reconnaissance de nouvelles
capacités, qui crée un formidable élan :la joie d’apprendre.

Nous avons pu voir que le fait d’organiser un travail en groupe néces-
site une alternance entre des temps individuels (au début et a la fin), des
temps collectifs (pour I'étude des idées différentes et la structuration des
savoirs) et un temps coopératif (le travail en groupe).
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El treball en equip és una altra forma de cooperacid, orientada a la re-
alitzaci6 de projectes. Quan els estudiants es posen en equip, és per tre-
ballar plegats en un projecte que és important per a cadascun d’ells (una
precaucié important és precisament no dissenyar els nostres projectes
d’ensenyant en el lloc dels alumnes). Tot intentant superar les dificultats
amb que es troben al llarg de 'aventura d’aquests projectes, aqui reutilit-
zen, de manera auténtica i viva, coneixements escolars que han aprés per
mitja d’exercicis didactics. I alhora desenvolupen competencies transver-
sals (sovint, les anomenades habilitats socials), és a dir, les que sén pre-
sents en moltes situacions: parlar en puablic, escriure missatges de correu
electronic, negociar, escoltar, gestionar les propies emocions...

Lajuda, l'ajuda mitua o la tutoria sén altres formes de cooperacid,
especialment ttils en les fases de preparaci6, per a donar a cada estudiant
la possibilitat de no quedar-se bloquejat sol davant d’'una dificultat. Des-
prés d’haver intentat resoldre una instruccié individualment, pot passar
que una microtasca impedeixi anar més enlla: el significat d’'una expres-
si6 o d’'una paraula, un oblit, una informacié que falta, un sentiment
d’ineficiéncia... Per intentar desbloquejar, poder recérrer a un company
en qui tens confianca és sens dubte l'estratégia més eficient per a desen-
volupar de manera duradora l'activitat que s’ha comencgat.

Lorganitzacié d’aquesta estructura de treball dins d’'un grup reque-
reix dues precaucions importants: assegurar-se de la reciprocitat de les
funcions (perque tots els estudiants puguin beneficiar-se de 'efecte tu-
tor) i formar préviament tots els estudiants perque estiguin advertits dels
paranys coneguts i comprenguin per queé és beneficids oferir ajuda i de-
manar-ne.

Altres formes cooperatives s’associen als enfocaments nord-ameri-
cans, derivats de les influencies de John Dewey en 'accié i la recerca edu-
cativa. Son les descrites i estudiades especialment pels germans Johnson
(i per Céline Buchs més recentment) i coneguts pel nom de cooperative
learning. Es caracteritzen per interaccions simultanies, una participacié
igualitaria de tots els estudiants i un principi d’interdependéncia. Els
alumnes treballen en grups (o en equips) cap a un objectiu o un resultat
comuns, compartint un problema o una mateixa tasca, de manera que
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Le travail en équipe est une autre forme de coopération orientée vers les
démarches de projets. Lorsque des éléves se mettent en équipe, c’est pour
réaliser a plusieurs un projet qui est important pour chacun d’eux (une pré-
caution importante est justement de ne pas concevoir ses projets d’ensei-
gnants pour ceux de nos éléves). En essayant d’aller au-dela de toutes les
difficultés qu'ils rencontrent dans l'aventure de ces projets, ils réutilisent
alors, de manieére authentique et vivante, des savoirs scolaires découverts
par lintermédiaire d’exercices didactiques. Ils développent en méme
temps des compétences transversales (ce que 'on appelle souvent des soft-
skills), cCest a dire présentes dans de nombreuses situations : prendre la pa-
role en public, écrire un courriel, négocier, écouter, gérer ses émotions...

Laide, l'entraide ou le tutorat sont d’autres formes de coopération, sur-
tout utiles dans les phases d’entrainement, pour donner la possibilité
aux éléves de ne pas rester bloqués seuls face a une difficulté. Apres avoir
essayé individuellement de résoudre une consigne, il peut arriver quune
micro tiche empéche d’aller plus loin : le sens d’une expression ou d’'un
mot, un oubli, une information manquante, un sentiment d’inefficacité...
Pouvoir se tourner vers un camarade, en qui on a confiance, pour tenter de
ne pas rester bloqué, est certainement la stratégie la plus efficiente pour
poursuivre de maniére durable I'activité dans laquelle on s’est engagé.

Organiser une telle structure de travail au sein d’'un groupe requiert
deuxvigilances importantes : veiller a la réciprocité des fonctions (afin que
tous les éléves puissent profiter de l'effet tuteur) et former en amont tous
les éléves afin quils soient avertis des piéges connus et quils comprennent
pourquoi il est avantageux d’apporter de l'aide et d’en demander.

Dautres formes coopératives sont associées aux approches nord-amé-
ricaines, découlant des influences de John Dewey sur I'action et I'enquéte
en éducation. Ce sont celles décrites et étudiées notamment par les fréres
Johnson (ou Céline Buchs plus récemment), connues sous le nom de
« cooperative learning ». Elles sont caractérisées par des interactions si-
multanées, une participation égale de tous les éléves et un principe d’in-
terdépendance. Les éléves travaillent en groupes (ou en équipes) vers un
but ou un résultat commun, en partageant un probléme ou une méme
tache, de telle sorte qu’ils ne peuvent réussir a accomplir le travail que par
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només poden realitzar amb exit la feina mitjangant un comportament
interdependent. Aquest enfocament no inclou les formes de cooperacié
més asimeétriques com ara I'ajuda o la tutoria, ni tampoc les variants col-
lectives com ara els consells cooperatius o els debats democratics.

6. Aixi doncs, quins serien els trets diferencials del treball en grup, el treball de
grup, el treball dequip iel treball en equip?

Efectivament, amb la inquietud de professionalitzar les practiques pe-
dagogiques, recorrent a un léxic especific i precis, semblava important
distingir aquestes quatre expressions. Aquesta diferenciacid, sobretot,
pot ajudar a crear organitzacions cooperatives d’acord amb els objectius
educatius que persegueixen.

Treball de grup i treball en grup sén conceptes diferents. El treball de
grup designa una modalitat de feina en qué uns quants fan una tasca o
una produccio (el treball del grup), mentre que el treball en grup pretén as-
solir aprenentatges individuals mitjangant la formacié de conflictes soci-
ocognitius. El treball d’equip es basa més en la cohesid entre els companys,
pero prioritza també una realitzacié. I el treball en equip abraga les formes
de cooperacié en I'elaboracié de projectes, i principalment les orientades
a educacions per a (el medi ambient, la salut, la lluita contra les desigual-
tats...). Comprometent-s’hi entre uns quants, els estudiants reinvertei-
xen els seus aprenentatges i desenvolupen competencies transversals
(realitzar un projecte, redactar actes, parlar en public, etc.). Per evitar
desviacions productivistes, el treball en equip ha de finalitzar amb activi-
tats individuals en que cadasctt mostri una comprensio del conjunt de la
feina del seu equip. Es per aixd que la qualitat del projecte és secundaria
en comparacié amb l'aprenentatge que cada alumne en pot extreure.
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un comportement d’interdépendance. Une telle approche nenglobe pas
les formes de coopération plus dissymétriques telles que l'aide ou le tu-
torat ainsi que les déclinaisons collectives comme les conseils coopératifs
ou les discussions démocratiques.

6. Quelles seraient donc les particularités du travail en groupe, du travail de
groupe, du travail d’équipe et du travail en équipe ?

En effet, avec un souci de professionnaliser les pratiques pédagogiques, en
ayant recours a un lexique spécifique et précis, il est apparu important de
distinguer ces quatre expressions. Cela permet surtout de mettre en ceuvre
des organisations coopératives en cohérence avec leurs finalités éducatives.

Le travail de groupe se distingue du travail en groupe. Le travail de
groupe désigne une modalité de travail & plusieurs orientée vers la réali-
sation d’une tache ou d’'une production (le travail du groupe) alors quun
travail en groupe vise des apprentissages individuels par la formation
de conflits socio-cognitifs. Le travail d'équipe s’appuie davantage sur
la cohésion entre les participants, mais priorise également une réalisa-
tion. Un travail en équipe concerne les formes de coopération relatives
aux démarches de projets, principalement orientées vers les « éducations
a » (lenvironnement, la santé, la lutte contre les inégalités, etc.). En s’y
engageant a plusieurs, les éleves réinvestissent des apprentissages et dé-
veloppent des compétences transversales (mener un projet a terme, rédi-
ger des comptes-rendus, prendre la parole en public, etc.). Pour éviter les
dérives productivistes, le travail en équipe a besoin d’étre finalisé par des
activités individuelles ott chacun montre la compréhension de 'ensemble
du travail de son équipe. C’est pour cela que la qualité du projet est se-
condaire au regard des apprentissages que peut en extraire chaque éleve.
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Figura 4. Organitzacions cooperatives segons els objectius educatius.

7. Slavin afirma que [laprenentatge cooperativ és una revolucio,
pero les teories dels metodes cooperatius (aprenentatge cooperatiu
—cooperative learning—) no van més enlla de I'ensenyament-aprenentat-
geal'aula. Que en penses? Cooperar a l'aula com a mitja o com a finalitat?

Les practiques cooperatives, tal com les estudiem, les considerem princi-
palment mitjans que permeten implementar objectius educatius a través
de projectes pedagogics. Aixo vol dir que s’anima els estudiants a coo-
perar entre si per aprendre millor sols i alhora per desenvolupar habits
en 'ambit de la participacié en activitats de grup. Al contrari del que es
pot fer a I'escola anomenada cooperative learning, organitzar la coopera-
ci6 entre estudiants no pretén pas desenvolupar habilitats cooperatives.
Ara bé, com que aquestes formes de cooperacié busquen crear habits de
treball escolar, si que sorgeix com una conseqiiéncia secundaria el veure
alumnes que aprenen a treballar i actuar amb d’altres. De manera que,
des del nostre punt de vista, la cooperaci6 és més un mitja que un fi, fins i
tot si té 'efecte de fomentar el comportament prosocial dels alumnes que
cooperen a I'escola.

Tot i aix0, sembla que els estudiants formats en la cooperacié tenen
menys probabilitats de caure en les desviacions de les practiques coope-
ratives que hem descrit. Aquesta és la ra per la qual ja hem dit que una
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Figure 4. Organisations coopératives en cohérence avec leurs finalités éducatives.

7. Selon Slavin, lapprentissage coopératif est une révolution, mais les théo-
ries des méthodes coopératives (aprenentatge cooperatiu — cooperative
learning —) ne vont pas au-dela de 'enseignement-apprentissage en classe.
Qu'en pensez-vous ? Coopérer en classe, est-ce un moyen ou une finalité ?

Les pratiques coopératives telles que nous les étudions sont principale-
ment pensées comme des moyens, permettant la mise en ceuvre de fina-
lités éducatives a travers des projets pédagogiques. Cela signifie que les
éléves sont encouragés a coopérer pour mieux apprendre seuls et pour
développer des habitudes en matiére de participation a des activités col-
lectives. Contrairement a ce qui peut se faire du c6té de I'école dite du
« cooperative learning », organiser la coopération entre éléves ne vise pas a
développer des habiletés coopératives. En revanche, parce que ces formes
de coopération cherchent a créer des habitudes de travail scolaire, c’est
une conséquence secondaire que de voir des éléves apprendre a travailler
et agir avec d’autres. Ainsi, de notre point de vue, la coopération est plus
un moyen quune fin, méme si elle a pour effet d’encourager les compor-
tements pro-sociaux des éléves qui coopérent a I'école.

Il est toutefois apparu que des éléves formés a la coopération risquent
moins de tomber dans les dérives identifiées des pratiques coopératives.
C’est la raison pour laquelle nous avons précédemment expliqué quune
des précautions importantes a I'organisation de la coopération était de
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de les precaucions importants en l'organitzaci6 de la cooperacié era la
formacid preévia dels alumnes en aquestes formes especifiques de treball
fet a través de la relacié. Aixi, en el marc d’aquestes sessions de forma-
ci6 organitzades a principi de curs, la cooperacid si que és un objectiu, ja
que s'intenta formar els estudiants en aquest terreny. Un objectiu, pero,
a curt termini, en el sentit que no ho és pas per si mateix, siné que cor-
respon a un conjunt d’habilitats que haurien d’ajudar el maxim nombre
d’estudiants a aprendre millor per mitja d’altres i amb d’altres.

8. Sovint utilitzem com a sinonims termes com cooperacio i collaboracio. Que
és cooperar? S’ha de diferenciar cooperar de collaborar? Comparteixen punts
en comu?

Cooperar és actuar junts, al mateix temps i en un mateix espai. Aixo cor-
respon a la combinacié de tres criteris: una accié conjunta, una intencié
(no es coopera pas si la mateixa cosa podria fer-la un mateix tot sol) i el
reconeixement d’interessos personals. Hi ha altres formes interactives
amb menys necessitat de proximitat: la coordinacié i la collaboraci6.
La coordinacié d’'un collectiu esta assegurada per un cap que s'encarrega
d’organitzar la presa de decisions, de distribuir la feina i de garantir la
circulacié de la informacid entre els seus membres. La collaboracié és una
forma d’interaccié més estreta que la coordinacid: es basa en la realitza-
ci6 compartida d’'un mateix projecte, per mitja de reunions d’equip que
consisteixen a pensar conjuntament una estrategia comuna, a compartir
les tasques necessaries segons les habilitats individuals i, posteriorment,
a fer un seguiment gradual del progrés de l'activitat.

Dins d’'un equip de produccié (una empresa, per exemple), és pertinent
Porganitzaci6 collaborativa del treball, perque implica cada treballador
en la feina comuna mobilitzant alhora els millors talents disponibles
i activant el potencial d'intelligéncia collectiva. Tot i aixo, he observat i
estudiat que, aplicada a l'educacid, la colaboracié planteja uns quants
problemes, principalment relacionats amb la dimensi6 cognitiva de I'acte
d’aprendre. En efecte, si 'aprenentatge consisteix a modificar de manera
duradora maneres de ser o comportaments, només es pot aprendre veri-
tablement per un mateix mitjangant un compromis intellectual especific
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former en amont les éléves a ces formes spécifiques de travail par la rela-
tion. Ainsi, dans le cadre de ces séances de formation en début d’année,
la coopération est un objectif puisque 'on tente d’y former les éleves. Cet
objectif est toutefois a court terme dans le sens ol coopérer nest pas un
objectif en soi mais correspond a un ensemble d’habiletés qui devraient
aider un maximum d’éléves & mieux apprendre par et avec les autres.

8. Nous utilisons souvent comme synonymes les termes coopération et colla-
boration. Qu'est-ce que coopérer ? Doit-on faire la différence entre coopérer et
collaborer ? Partagent-ils des points communs ?

Coopérer, c’est agir ensemble, en méme temps et dans un méme espace.
Cela correspond a la combinaison de trois criteres : une action conjointe,
une intention (on ne coopere pas si on peut faire la méme chose seul) et
la reconnaissance d’intéréts personnels. Il existe d’autres formes interac-
tives avec des besoins de proximité moindres : la coordination et la colla-
boration. La coordination d’'un groupe est assurée par un « chef » qui se
charge d’organiser les prises de décisions, de répartir le travail et d’assu-
rer la circulation de I'information entre les participants. La collaboration
est une forme d’interactions plus étroite que la coordination : elle est ba-
sée sur la mise en ceuvre partagée d'un méme projet, par I'intermédiaire
de réunions d’équipe qui consistent a penser ensemble une stratégie
commune, a se répartir les tiches nécessaires en fonction des compé-
tences individuelles puis a suivre progressivement I'avancée de l'activité.

Au sein d’une équipe de production (une entreprise par exemple), une
organisation collaborative du travail est pertinente parce quelle asso-
cie chaque collaborateur a I'ceuvre commune en mobilisant a la fois les
meilleurs talents disponibles et en activant les potentiels de I'intelligence
collective. Toutefois, jai pu observer et étudier que, appliquée a I'éduca-
tion, la collaboration pose plusieurs probléemes, principalement liés a la
dimension cognitive de 'acte d’apprendre. En effet, si apprendre consiste
amodifier de maniére durable des représentations ou un comportement,
on ne peut véritablement apprendre que par soi-méme, a travers un enga-
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iintens. Dit d’'una altra manera, si els principis d’organitzacié de la colla-
boracié s’apliquen a 'escola, els estudiants més avangats académicament
seran els que es dedicaran a les activitats escolars més motivadores des
del punt de vista del compromis intellectual. Per contra, els seus com-
panys més vulnerables quedaran relegats a tasques subalternes i correran
el risc de romandre en activitats superficials, sense assolir cap veritable
aprenentatge.
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Figura 5. Situacions d’aprenentatge atenent a la collaboracié i a la cooperacié.

En conseqiiencia, si es vol que la cooperacié pugui acompanyar els
aprenentatges dins d’'un collectiu per a cada alumne, convé evitar la pre-
séncia d’objectius inicament de produccid, ja que creen malentesos en
Pactivitat dels alumnes. La cooperacié en educacid, doncs, només es pot
concebre com una possibilitat social addicional, per mitja de la qual els
estudiants podran esperar aprendre millor sols.

9. Cooperar és un valor?

La cooperaci6 a I'escola no em sembla pas que sigui 'element que fara la
revolucio a I'escola. Ara bé, si que pot formar els joves perque desenvolu-
pin al maxim les seves capacitats i, aixi, donar a I'educacié un potencial
real de canvi.

Sobre el paper, fomentar la cooperacié entre els estudiants és, en
efecte, una aposta educativa molt prometedora si es tenen en compte els
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gement intellectuel spécifique et intense. Autrement dit, si I'on applique
al’école les principes d’organisation de la collaboration, les éléves les plus
avancés scolairement seront ceux qui investiront les activités scolaires les
plus mobilisatrices du point de vue de 'engagement intellectuel. A I'in-
verse, leurs camarades les plus vulnérables seront relégués a des tiaches
subalternes et risquent d’en rester a des activités de surface, nengageant
aucun véritable apprentissage.

Méme Méme

o\
réalisation ~~__ < \O Coo . _—" situation
C Travail de groupe
Travail en équipe Tutorat
Travaux Entraide
individuels Travail en atelier
coordonnés Travail en groupe
Performance S — . | Générosité |

Figure 5. Des situations d’apprentissage basées sur la collaboration et la coopération.

En conséquence, si 'on souhaite que la coopération accompagne des
apprentissages au sein d’'un groupe pour chaque éléve, il convient de bien
éviter de seuls objectifs de production qui créent des malentendus dans
Pactivité des éléves. La coopération en éducation ne peut donc se conce-
voir que comme un possible social supplémentaire par lequel les éléves
vont pouvoir espérer mieux apprendre seuls.

9. Le fait de coopérer est-il une valeur ?

La coopération a I'école ne me semble pas 'occasion de faire la révolution
alécole. En revanche, elle est en mesure de former la jeunesse au mieux
de leurs capacités et ainsi d’accorder a I'éducation un vrai potentiel de
changement.

Sur le papier, encourager la coopération entre ses éléves est effective-
ment un pari éducatif trés prometteur du point de vue des valeurs que cela
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valors que desenvolupa en ells. Hi podem trobar facilment el lema de la
Reptblica Francesa: la llibertat perque la cooperacié atorga molta auto-
nomia als estudiants (actuar, escollir i pensar per si mateixos), la igualtat
perque els ofereix una diferenciaci6 evident i no estigmatitzadora (els
estudiants poden demanar estar amb els companys en els quals confien
més en el moment en qué més ho necessiten i aixi tots poden progressar
segons les seves capacitats), i la fraternitat per raons més evidents: els es-
tudiants que cooperen actuen diariament de manera solidaria, generosa
i altruista. A més, tenen l'oportunitat de desenvolupar habilitats prosoci-
als, que els poden ser ttils a I'escola, amb la seva familia, en la seva vida
privada, esportiva o activista, aixi com en el seu futur professional.

He pogut constatar que una organitzacid escolar cooperativa es cor-
respon plenament amb el principi de laicitat: els estudiants sén conduits
a trobar-se, a reconéixer com a riqueses les seves diferéncies i a conce-
bre el grup classe com una comunitat d’aprenentatge en queé tothom pot
treure un benefici.

Ala practica, és una altra cosa, per les raons que ja he explicat. El tre-
ball de recerca que ens impulsa consisteix a avancar en la descoberta de
les condicions que podrien fer de la cooperacié una oportunitat per a tots
els estudiants. Mai no sabré agrair prou a tots els docents, des de I'escola
bressol fins al batxillerat, que s’arrisquen a acollir-me. Al seu costat, en-
tenem cada vegada millor el que amb tota seguretat es convertira en el
primer trampoli per a una futura escola més humana i més justa.

10. En els teus estudis et refereixes també a la idea que la competicid és neces-
saria. En canvi, en el nostre sistema educatiu afirmem que la competitivitat
s'oposa als valors democratics i que és una de les caracteristiques feroces del
neoliberalisme contra les quals 'escola ha de lluitar. La competicid és un ingre-
dient necessari per a cooperar?

Ala societat, hem vist que és cooperatiu allo que respon a tres caracteris-
tiques: una acci6 combinada, una intencid i la reciprocitat dels beneficis.
Per tant, la cooperacié és totalment el contrari de I'individualisme siste-
matic (o 'egoisme), ja que aquest rebutja qualsevol forma de cooperacid i
té com a prioritaria la cerca dels interessos individuals.
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développe chez eux. On peut aisément y retrouver la devise de la Répu-
blique frangaise : delaliberté parce que coopérer accorde beaucoup d’auto-
nomie aux éléves (agir, choisir et penser par eux-mémes), de I'égalité parce
la coopération leur offre une différenciation évidente et non-stigmatisante
(les éléves peuvent solliciter les camarades en qui ils ont le plus confiance,
au moment ot ils en ont le plus besoin et ainsi tous progresser selon leurs
capacités) et de la fraternité pour des raisons plus évidentes : des éléves
qui coopérent agissent au quotidien de maniere solidaire, généreuse et
altruiste. Ils ont alors la possibilité de développer des habiletés prosociales
qui pourront leur servir a 'école, en famille, dans leur vie privée, sportive
ou militante, mais aussi dans leur avenir professionnel.

Jai pu constater et me rendre compte quune organisation scolaire
coopérative correspondait pleinement au principe de laicité : les éléves
sont amenés a se rencontrer, a reconnaitre leurs différences comme des
richesses et a concevoir un groupe-classe comme une communauté d’ap-
prentissages ot chacun peut en tirer un bénéfice.

En pratique, c’est autre chose, pour les raisons que nous avons dé-
crites plus haut. Le travail de recherche qui nous anime consiste a avan-
cer dans la découverte des conditions qui feraient de la coopération une
chance pour tous les éléves. Je ne saurai jamais comment remercier suffi-
samment tous les enseignants, de la maternelle au lycée, qui prennent le
risque de m'accueillir. A leurs cotés, nous comprenons de mieux en mieux
ce qui deviendra tres certainement le premier levier d’une école future
plus humaine et plus juste.

10. Dans vos recherches, vous évoquez également le fait que la compétition
est nécessaire. En revanche, dans notre systeme éducatif, nous affirmons que
la compétition s'oppose aux valeurs démocratiques et qu'elle est I'une des ca-
ractéristiques féroces du néolibéralisme contre lesquelles I'école doit lutter. La
compétition est-elle un élément nécessaire pour coopérer ?

Dans le monde du vivant, nous avons vu quest coopératif ce qui répond
a trois caractéristiques : une action combinée, une intention et des béné-
fices réciproques. La coopération a donc pour parfait contraire l'indivi-
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Efectivament, s'acostuma a contraposar competicio i cooperacid. Pero
és un error, ja que sén actes d’interacci6 propers. La competicié és un ti-
pus de cooperacid, ja que compleix les tres caracteristiques esmentades.
A més, sillegim els treballs de Jacques Saury, que ha estudiat el compor-
tament dels esportistes d’alt nivell (competidors professionals), veurem
que per a ells la cooperacié és un element quotidia, ja que s’exerceix en
situacions amb un entrenador, dins del seu equip d’entrenament i fins i
tot durant una confrontacié directa, per mitja d’intercanvis i aprenentat-
ges mutus. Tanmateix, la caracteristica addicional d’'un acte de compe-
ticié és evitar que l'altre assoleixi 'objectiu que establim conjuntament,
mentre que el principi de la cooperaci6 és afavorir l'altre en la cerca dels
seus objectius.

També hem observat que les situacions de competici6 entre alumnes
poden nodrir i enriquir una organitzacié cooperativa del treball a classe.
En efecte, en un context essencialment cooperatiu, determinats estudi-
ants expressen la manca de motivaci6 per a buscar la superacié individu-
al. En altres paraules, s’avorreixen. I aix0 és precisament el que aporten
als estudiants els dispositius que afavoreixen les confrontacions ocasio-
nals, ja que els donen la possibilitat de beneficiar-se dels avantatges de
Pemulacié: en comptes d’intentar ser més fort que els altres, intentar ar-
ribar a ser, a través dels altres, més fort que un mateix. De tota manera, el
fet que ens sembli pertinent oferir als infants alguna situacié competitiva
no vol dir pas que les classes s’hagin d’organitzar amb una competicié
sistematica. Si fos aixi, desincentivaria els estudiants més vulnerables,
els mateixos que no tenen la possibilitat de beneficiar-se dels avantatges i
les valoracions que es reserven exclusivament als guanyadors de les com-
peticions.

11. Qué aporta la cooperacio a l'aula?

En primer lloc, tenir en compte la diversitat dels estudiants i considerar
les seves diferéncies com una riquesa. En altres paraules, introduir una
organitzacid cooperativa dins d’'una classe és un trampoli de diferencia-
ci6 pedagogica. Efectivament, amb el treball en grup o en equip, els estu-
diants poden inscriure’s en activitats collectives i, per tant, beneficiar-se
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dualisme systématique (ou I'égoisme) en tant que refus de toute forme de
coopération et de recherche prioritaire des intéréts individuels.

Il est effectivement courant d’opposer compétition et coopération. Mais
clest une erreur, tant il s'agit de comportements interactionnels proches.
La compétition correspond a un type de coopération parce quelle répond
aux trois caractéristiques citées. De plus, selon les travaux de Jacques Sau-
ry qui a étudié les comportements de sportifs de haut niveau (des com-
pétiteurs professionnels), la coopération est un quotidien pour eux parce
quelle s’exerce lors des situations avec un entraineur, au sein de leur équipe
d’entrainement et méme lors d’'une confrontation directe, par échanges et
apprentissages mutuels. Toutefois, la particularité supplémentaire d’'un
comportement compétitif est ’empécher l'autre d’atteindre le but que 'on
se fixe conjointement alors que le principe de la coopération consiste a fa-
ciliter la tiche de I'autre pour qu'il puisse atteindre ses objectifs.

Nous avons également pu observer que des situations de compétition
entre éléves pouvaient alimenter et enrichir une organisation coopérative
du travail en classe. En effet, dans un contexte essentiellement coopératif,
certains éléves expriment un manque de sollicitations pour la recherche de
dépassement individuel. En d’autres termes, ils s'ennuient. C’est justement
ce que des dispositifs favorisant des confrontations ponctuelles apportent
aux éleves, leur donnant la possibilité de bénéficier des avantages de I'ému-
lation : au lieu de chercher a étre plus fort que les autres, essayons par les
autres de devenir plus fort que soi-méme. Pour autant, ce nest pas parce
quil nous est apparu pertinent de proposer aux enfants quelque situation
de compétition que cela signifie que les classes devraient s'organiser avec de
la compétition systématique. Si c’était le cas, il Sagirait décourager les éleves
les plus vulnérables, ceux qui nont pas la possibilité de bénéficier des avan-
tages et des valorisations réservés aux seuls vainqueurs des compétitions.

11. Quapporte la coopération en classe ?

Tout d’abord, prendre en compte la diversité des éléves, en considérant
leurs différences comme des richesses. Autrement dit, introduire une or-
ganisation coopérative au sein d’'une classe est un levier de différenciation
pédagogique. En effet, avec du travail en groupe ou en équipe, les éléves
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delimpuls comt i de les idees intercanviades. Amb I'ajuda, I'ajuda matua
olatutoria, disposen de diverses modalitats per a treballar i aprendre: in-
dividualment, amb companys al voltant del mateix problema, demanant
ajuda davant d’'un bloqueig, proporcionant ajuda (i, per tant, reutilitzant
el que han apres), treballant en un petit grup amb el professor, o fins i tot
individualment amb ell. Aquesta amplia gamma de modalitats de treball
ofereix als estudiants 'oportunitat d’escollir la que els sembla adequada
per aells, i als professors la de ja no ser els Gnics recursos humans a I'aula
per a respondre a les necessitats individuals.

En segon lloc, desenvolupar habilitats prosocials. Aprenent mitjan-
cant la cooperacid, els estudiants aprenen també a cooperar. A Franga,
aquest objectiu no esta pas inclos als programes escolars, pero si que es
reconeix com una de les competéncies transversals, aplicables en el marc
de diferents disciplines i fora dels entorns escolars. Per exemple, els in-
fants poden desenvolupar la comunicacid, aprendre a treballar en equip
(integrar-se, coordinar una dinamica, demostrar rigor, fiabilitat i empa-
tia, tenir en compte els comentaris dels companys...), aprendre a gestio-
nar els conflictes (a través de I'escolta activa, la mediacid i la cerca de fets
objectius), o aprendre l'art de la negociacié (mostrar influéncia, persua-
si6, diplomacia i perseveranga).

I, finalment, donar vida als valors humans i civics. El lema de la Repti-
blica Francesa n'enuncia tres: llibertat, igualtat i fraternitat. Cooperant
alescola, els estudiants aprenen I'as de la llibertat, que acaba alla on co-
menga la dels altres. Treballen junts perque tothom pugui progressar en
igual mesura, sense que cap company no quedi enrere ni es desmotivi
davant de I'esforg. Consideren la classe com una comunitat de fraternitat
en que els punts forts dels uns estan al servei de les dificultats dels altres,
de manera que el collectiu esdevé una entitat de valoracié i suport mutu.
Aixi, sense grans discursos, una classe cooperativa és un espai de valors
en accié en que els estudiants els experimenten, en comptes de només
sentir-ne parlar.
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peuvent s’engager dans des activités collectives et ainsi profiter de I'élan
commun et des idées échangées. Avec 'aide, I'entraide ou le tutorat, ils
disposent de plusieurs modalités pour travailler et apprendre : seul, avec
d’autres autour d’'un méme probléme, en demandant de l'aide face a un
blocage, en apportant de I'aide (et donc en réutilisant ce que 'on a appris),
en travaillant au sein d’'un petit groupe avec I'enseignant ou méme indi-
viduellement avec lui. Cette large palette de modalités de travail donne
la possibilité aux éléves de choisir celle qui semble leur correspondre le
mieux, et aux enseignants de ne plus étre les seules personnes ressources
dans la classe pour répondre aux besoins individuels.

Ensuite pour développer des habiletés prosociales. En apprenant par
la coopération, les éléves apprennent également a coopérer. En France,
ce n'est pas un objectif demandé par les programmes de I'école mais c’est
toutefois reconnu comme des compétences transversales, valables dans
le cadre de différentes disciplines et en dehors des environnements sco-
laires. Par exemple, les éléves peuvent développer leur communication,
apprendre a travailler en équipe (s'intégrer, coordonner une dynamique,
faire preuve de rigueur, de fiabilité et d’empathie, tenir compte des re-
tours d’information formulés par les autres...), apprendre a gérer des
conflits (par I'écoute active, la médiation et une recherche de faits objec-
tifs) ou apprendre 'art de la négociation (faire preuve d’'influence, de per-
suasion, de diplomatie et de persévérance).

Enfin pour faire vivre des valeurs humaines et citoyennes. La devise de
la République francaise en énonce trois :la liberté, 'égalité et la fraternité.
En coopérant a l'école, les éleéves apprennent les usages de libertés qui
s'arrétent 13 ou commencent celles des autres. Ils travaillent ensemble
pour que chacun puisse progresser dans la méme mesure, aucun en-
fant wétant délaissé ni découragé de fournir des efforts. Ils considerent
alors la classe comme une communauté de fraternité ou les forces des
uns sont au service des difficultés des autres, afin que le groupe devienne
une structure de valorisation et de soutien mutuel. Ainsi, sans grands
discours, une classe coopérative est un espace de valeurs en actes ot les
éléves les vivent au lieu de seulement en entendre parler.
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12. Ets expert en debats amb finalitats democratiques i filosofiques (Discus-
sions a visées démocratique et philosophique -DVDP-). Qué és la DVDP i
que aporta a una aula deducacio primaria?

Els debats amb finalitats democratiques i filosofiques (DVDP) ofereixen
una oportunitat per a I'educacié per a la ciutadania a través de 'exercici
directe de la democracia. Es tradueix en la participacié regular en debats
sobre temes referents a I'existéncia, lestética, la politica, la metafisica,
la moral, I'epistemologia... Els infants o adolescents que participen en
aquests intercanvis poden desenvolupar dos grans blocs d’habilitats:

« Pel que fa ala presa de paraula democratica: alimentar un debat,
donar el punt de vista, escoltar les opinions dels altres, prioritzar
les intervencions dels poc parladors, respectar les regles d'un mo-
ment democratic («No riem de ningi, escoltem qui parla, dema-
nem la paraula, tenim dret a romandre en silenci, donem prioritat
de paraula a qui menys ha parlat»), etc.

«  Pelque fa al pensament reflexiu: aprendre a no estar d’acord siste-
maticament amb la darrera opini6 formulada, i a pensar el que es
vol dir en lloc de només dir el que es pensa.

Es aquest segon bloc d’habilitats el que subratlla la dimensié filosofica
dels intercanvis. Dos grans autors han contribuit a popularitzar aques-
ta reflexivitat: Mathew Lipman, amb les nocions de pensament critic i
creatiu, i Michel Tozzi, amb les exigéncies intellectuals del filosofar. Des
d’aquest punt de vista, el pensament reflexiu combina tres grans requi-
sits intellectuals: argumentar (explicar quina és la base d’una opinid, a
partir d’exemples, contraexemples o raonaments més universals), pro-
blematitzar (actualitzar les qgiiestions que sorgeixen i les tensions pre-
sents en qualsevol situacié humana) i conceptualitzar (intentar definir els
gran termes utilitzats, tot distingint-los dels que semblen proxims pero
que segurament tenen diferéncies).

La practica habitual de DVDP dona als estudiants I'oportunitat de
pensar per si mateixos, és a dir, d’aprendre a no estar d’acord sistema-
ticament amb la darrera opinié formulada. Aixi, agafen 'habit, en lloc
de dir només el que pensen, de fer I'esfor¢ intellectual per pensar el que
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12. Vous étes spécialiste de la discussion a visée démocratique et philosophique
(DVDP). Qu'est-ce que la DVDP et quapporte-t-elle dans une classe d’ensei-
gnement primaire ?

Les discussions a visées démocratique et philosophique (DVDP) sont l'oc-
casion d’une éducation a la citoyenneté par I'exercice direct de la démo-
cratie. Elle se traduit par la participation réguliére a des discussions sur
des sujets touchant a l'existence, l'esthétique, le politique, la métaphy-
sique, la morale, I'épistémologie, etc. Les enfants ou les adolescents qui
s'engagent dans ces échanges peuvent développer deux grandes familles
d’habiletés :

«  Enmatiére de prise de parole démocratique : alimenter un débat,
donner son point de vue, écouter la parole des autres, prioriser
les interventions des petits parleurs, respecter les régles d'un mo-
ment démocratique (« On ne se moque pas, on écoute celui ou
celle qui parle, on demande la parole, on a le droit de se taire, la
parole est donnée en priorité a ceux qui 'ont la moins prise »)...

«  En matiére de pensée réflexive : apprendre a ne pas étre systéma-
tiquement d’accord avec le dernier avis donné et & penser ce que
Pon veut dire plutét que seulement dire ce que 'on pense.

C’est cette seconde famille d’habiletés qui souligne la dimension phi-
losophique des échanges. Deux grands auteurs ont contribué a populari-
ser cette réflexivité : Mathew Lipman avec les notions de pensées critique
et créative, et Michel Tozzi avec les exigences intellectuelles du philo-
sopher. De ce point de vue, une pensée réflexive combine trois grandes
exigences intellectuelles : argumenter (expliquer ce qui fonde un avis a
partir d’exemples, de contre-exemples ou de raisonnements plus univer-
sels), problématiser (mettre a jour les questions qui se posent et les ten-
sions présentes dans toute situation humaine) et conceptualiser (tenter
de définir les grands termes utilisés, en les distinguant de ceux qui pa-
raissent proches mais qui revétent forcément une différence).

Une pratique réguliere de DVDP par des éleves leur donne la possibilité
de penser par eux-mémes, c’est-a-dire d’apprendre a ne pas étre systéma-
tiquement d’accord avec le dernier avis donné. Ils prennent ainsi 'habitu-
de, au lieu de seulement dire ce qu'ils pensent, de faire I'effort intellectuel
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volen dir. Aix0 acostuma a evitar molts errors i malentesos en la comuni-
cacidila relacié amb els altres.

13. La situacio de pandemia va forcar el sistema educatiu a virtualitzar-se. Es
pot cooperar virtualment?

La crisi causada per la pandémia és particularment dificil per a I'organit-
zacié de la cooperacié a l'escola. Efectivament, a causa de la necessaria
distancia entre els cossos, els professors no tenen altre remei que separar
les taules i demanar als estudiants que tinguin el minim contacte possi-
ble durant les hores de classe. A més, la crisi també ha fet viure dolorosa-
ment periodes de reclusid, quan estudiants i docents ni tan sols podien
reunir-se a les escoles, que estaven tancades. No obstant aix0, després
d’un evident primer moment d’estupefacci, a Franca molts professors
han demostrat un enginy increible per a aconseguir mantenir un vincle
cooperatiu entre els estudiants, ja sigui a través de I'ordinador, o a'escola
respectant les distancies sanitaries.

Vaig poder assistir a consells cooperatius per videoconferéncia i vaig
observar que els habits desenvolupats pels estudiants en époques presen-
cials es van refer molt rapidament malgrat la dificultat de la tecnologia
digital. Els estudiants també van organitzar I'ajuda, l'ajuda matua i la
tutoria mitjancant un fitxer collaboratiu de tipus Framapad. Obert a tot-
hom, aquest sistema permet a alguns expressar peticions i a d’altres res-
pondre-hi directament o indirectament. Els estudiants em van explicar
que es posaven en contacte a través de solucions digitals privades, xarxes
socials o els mitjans de comunicacié dels seus pares.

Aquest periode també va ser una oportunitat per als professors per
a discriminar el que és essencial del que és secundari en la seva profes-
sid, i van reservar per als pocs periodes escolars presencials les activitats
docents primordials. D’aquesta manera, es va fomentar la descoberta de
nous objectes d’aprenentatge mitjangant el treball en grup amb els es-
tudiants, mentre que les situacions de preparacié es podien relegar al
treball de fora de l'escola. Pero, sigui quina sigui la qualitat d’aquestes
adaptacions per raons sanitaries, és evident que l'escola necessita actu-
ar directament amb els alumnes per a poder compensar amb la relacié
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de penser ce quils comptent dire. Cela évite souvent de nombreuses mala-
dresses et malentendus dans la communication et la relation aux autres.

13. La situation de pandémie a contraint le systeme de I'enseignement a deve-
nir virtuel. Peut-on coopérer virtuellement ?

La crise pandémique est particulierement difficile pour 'organisation de
la coopération a I'école. En effet, a cause de la nécessaire distanciation
physique, les enseignants n'ont pas d’autre choix que de séparer les tables
et de demander aux éléves d’étre le moins en contact possible pendant les
temps de classe. De plus, cette crise a été l'occasion de vivre douloureu-
sement des périodes de confinement, éléves et enseignants ne pouvant
méme pas se rencontrer dans les écoles qui étaient fermées. Toutefois,
apres une évidente période de sidération, de nombreux enseignants de
France ont fait preuve d’une incroyable ingéniosité pour parvenir a main-
tenir un lien coopératif avec les éléves, soit par ordinateur interposé, soit
al’école en respectant les distances sanitaires.

Jai pu assister a des conseils coopératifs en visioconférence, les habi-
tudes développées par les éléves en présentiel étant trés rapidement reve-
nues malgré le numérique. Des éléves ont aussi organisé de 'aide, de I'en-
traide et du tutorat par l'intermédiaire d’'un fichier collaboratif de type
Framapad. Ouvert a tous, il permet a certains d’exprimer les demandes et
a d’autres d’y répondre de maniere directe ou indirecte. Les éléves nont
alors expliqué quils rentraient en relation par l'intermédiaire de solu-
tions numériques privées, de réseaux sociaux ou des moyens de commu-
nication de leurs parents.

Cette période a été également 'occasion pour les enseignants d’iden-
tifier 'essentiel de ce qui est secondaire dans leur métier, pour réser-
ver aux quelques périodes d’école en présence des éleves les activités
d’enseignement primordiales. C’est ainsi que les découvertes de nou-
veaux objets d’apprentissage ont été favorisées grace au travail en groupe
avec les éleéves alors que les situations d’entrainement ont pu étre re-
léguées au travail hors de I'école. Mais, quelle que soit la qualité de ces
adaptations sanitaires, il reste évident que I'école soit se faire en présen-
tiel avec les éléves afin de pouvoir compenser par la relation pédagogique
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pedagogica ordinaria i la cooperacié totes les situacions en que els més
fragils es despengen o es desanimen.

14. Quines linies de recerca han de seguir les pedagogies cooperatives?

Crec que la recerca educativa al voltant de les practiques cooperatives esta
lluny d’haver-se acabat. Em sembla fins i tot que és al comengament del
seu desenvolupament. De fet, gracies als increibles avengos del coneixe-
ment en termes de cognicid, el mén de I'educacié i 'ensenyament dis-
posa de nous trampolins per a pensar millor I'articulacié entre el procés
d’ensenyament i el d’aprenentatge. La investigaci6 educativa al voltant
de la cooperaci6 és, doncs, essencial des del punt de vista pedagogic per
dos motius principals. En primer lloc, per a tenir en compte la diversi-
tat dels estudiants. Es una bona oportunitat per a estudiar en qué i com
una organitzacié cooperativa de treball és capag de substituir de mane-
ra avantatjosa les practiques habituals de diferenciacié pedagogica, que
tendeixen a desanimar els estudiants i a incrementar les distancies dins
d’'una classe, quan el que es busca és precisament el contrari. En segon
lloc, hi ha el foment dels vincles de solidaritat i fraternitat entre els estu-
diants. En aquest cas, es tracta de concebre una autentica educacio civica,
convertint 'escola en un laboratori d’aprenentatge de la vida adulta que
permeti a les persones considerar les seves diferencies de concepcions
com a riqueses mutues que cal mantenir (en comptes de raons per a en-
frontar-se violentament). La investigaci6 en educacié pot proporcionar,
doncs, punts de referéncia que permetin la participacié democratica, per
exemple dins d’'un debat, o construir models de relaci6 entre companys
que evitin les estrategies de retirada o submissié davant de situacions
d’adversitat. Les practiques de cooperacid, sobre el paper, sén interes-
sants per a respondre a aquests dos grans reptes. Tanmateix, és sobretot
en el camp praxeologic que els avengos educatius s’establiran de manera
duradora.

En termes metodologics, els enfocaments quantitatius per experi-
mentacid i comparacié de grups neutres amb grups control, que busquen
produir dades convincents, no ens semblen rellevants pel que fa a les neces-
sitats educatives actuals. En primer lloc, perque encara no hem avangat
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ordinaire et la coopération toutes les micro-situations ot les plus fragiles
décrochent ou se découragent.

14. Quels lignes de recherche les pédagogies coopératives doivent-elles
mettre en pratique?

Je pense que les recherches en éducation autour des pratiques coopéra-
tives sont loin d’étre terminées. Elles me semblent méme au début de leur
développement. En effet, a partir des incroyables avancées du savoir en
matiere de cognition, le monde de I'éducation et de 'enseignement dis-
pose de nouveaux leviers pour mieux penser l'articulation entre le proces-
sus d’enseigner et le processus d’apprendre. Les recherches en éducation
autour de la coopération sont alors essentielles du point de vue pédago-
gique pour deux raisons principales. Tout d’abord, en matiére de prise
en compte de la diversité des éleves. C’est 'occasion d’étudier en quoi
et comment une organisation coopérative du travail est en mesure de
remplacer avantageusement les pratiques habituelles de différenciation
pédagogique, qui ont tendance a décourager les éleves et a aggraver les
écarts au sein d’'une classe, alors que c’est justement le contraire qui est
recherché. D'autre part, en matiere d’encouragement des liens de soli-
darité et de fraternité entre les éleves. Il s’agit ici de penser une véritable
éducation citoyenne faisant de l'école un laboratoire d’apprentissage
de la vie adulte pour permettre au peuple de considérer ses diftérences
de conception comme des richesses mutuelles a préserver (plutot que
des raisons pour s’affronter violemment). Les recherches en éducation
peuvent ainsi apporter des repéres permettant les participations démo-
cratiques, par exemple au sein d’une discussion, ou en construisant des
modes de relation entre pairs qui évitent les stratégies de repli ou de sou-
mission face a des situations d’adversité. Les pratiques de coopération,
sur le papier, sont intéressantes pour répondre a ces deux grands enjeux.
Toutefois, c’est surtout sur le terrain praxéologique que des progres pé-
dagogiques verront le jour de maniére durable.

En termes de méthodologie, les approches quantitatives par expéri-
mentation et comparaison de groupes neutres avec des groupes témoins,
cherchant a produire des « données probantes », ne nous paraissent pas
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prou en la comprensié del que esta en joc amb la diversitat de practiques
cooperatives existents; encara ens caldria assegurar més les precauci-
ons que permeten fer cooperar els estudiants sense que intervinguin les
quatre desviacions que hem descrit. I, en segon lloc, perqueé partim del
postulat epistemologic que és inatil voler comparar grups d’estudiants
entre si, ja que el nombre de variables és tan alt que interfereix en les
realitats observades.

Es per aix0 que hem fet 'eleccié metodoldgica de desenvolupar enfo-
caments fenomenologics (Husserl, Merleau-Ponty, Heideger, etc.), basats
en la recerca d'una comprensié de la realitat a través de I'encreuament de
les consciéncies expressades pels actors de la cooperacid. Aixo es tradueix
en situacions d’observacié equipades amb videos i amb enregistraments
d’audio. Aix0 ens aporta un material a partir del qual es fa molt ric recollir
les opinions d’alumnes i docents sobre les realitats que viuen i que cons-
taten amb les dades que els mostrem.

I és combinant totes aquestes consciéncies com gradualment serem
capagos entre tots, els propers anys, de construir metodes educatius am-
biciosos, humanistes i exigents.

15. Creus que I'any 2030 hi haura més pedagogies cooperatives a les aules
franceses? Cap on creus que va l'educacio?

No sé pas com sera I'escola d’aqui a uns quants anys. La crisi de la pande-
mia que vivim té 'avantatge d’ensenyar-nos prudéncia i incertesa sobre
el futur.

Pero tenim prou coneixement sobre 'espécie humana per reconéixer
la seva dimensié ultrasocial, sobretot pel que fa a 'aprenentatge. Per des-
comptat, aprendre només pot ser una activitat individual (no és possible
aprendre en el lloc d’algt altre), pero és més facil aprendre amb d’altres.

Les nostres tradicions pedagogiques donen una preponderancia a les
relacions entre mestre i alumne. Pero la dimensié social de la humani-
tat motiva els estudiants cap a relacions horitzontals, i aix0 es correspon
amb les practiques cooperatives.
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pertinentes au regard des besoins actuels en matiére de pédagogie. Tout
d’abord parce que nous mavons pas encore suffisamment avancé dans la
compréhension fine de ce qui se joue avec la diversité des pratiques coo-
pératives. Nous avons encore besoin de mieux saisir ces précautions qui
permettent le faire coopérer des éléves sans que ninterviennent les quatre
dérives que nous avons décrites précédemment. Ensuite parce que nous
partons du postulat épistémologique qu'il est vain de vouloir comparer
des groupes d’éléves entre eux, tellement le nombre de variables est élevé
et interfere dans les réalités qui sont observées.

C'est la raison pour laquelle nous avons fait le choix méthodologique de
développer des approches phénoménologiques (Husserl, Merleau-Ponty,
Heideger,...) basées sur une recherche de compréhension du réel par le croi-
sement des consciences exprimées par les acteurs de la coopération. Cela se
traduit par des situations d’observation a 'aide d’outils vidéo et d’enregis-
trements audio. Cela nous apporte une base a partir de laquelle il devient
tres riche de recueillir avis des éléves et des enseignants quant aux réalités
quils vivent et quils constatent avec les données que nous leur montrons.

C’est par la combinaison de 'ensemble de ces consciences que nous
pourrons progressivement, a plusieurs, dansles années a venir, construire
des modes pédagogiques a la fois ambitieux, humanistes et exigeants.

15. Pensez-vous qu'il y aura davantage de pédagogies coopératives dans les
écoles francaises en 2030 ? Selon vous, vers quoi l'enseignement s'oriente-t-il ?

Jignore ce que 'école sera dans quelques années. La crise pandémique
que nous traversons a 'avantage de nous enseigner la prudence et I'incer-
titude quant a l'avenir.

Mais nous disposons de suffisamment de savoirs sur 'espece humaine
pour reconnaitre sa dimension ultrasociale, notamment en matiere d’ap-
prentissage. Certes, apprendre ne peut étre quune activité personnelle
(il est impossible d’apprendre a la place de quelquun d’autre), mais il est
plus facile d’apprendre avec d’autres.

Nos traditions pédagogiques accordent une prépondérance aux rela-
tions maitres-éléves. Mais la dimension sociale de 'humanité motive les
éléves vers des relations horizontales, ce qui correspond aux pratiques

coopératives.
Comunicaci6 Educativa, nim. 34, 2021

49



Albert Irigoyen

50

Per tant, no tinc cap certesa sobre la naturalesa de les realitats coope-
ratives que s'estendran els propers anys, perd soc optimista respecte al
seu desenvolupament. El repte de fer-les perdurables dependra del rigor
amb que les proposarem als alumnes. Tanmateix, ningt no podra culpar
els ensenyants per no haver reeixit si no se’ls ofereix cap formacié digna
d’aquest nom tant quan entren a la professi6é com al llarg de la seva car-
rera professional. Es a partir d’aquesta formacié en cooperacié que els
docents la podran concebre com una manera de respondre a la diversitat
dels seus alumnes.

Hi ha una necessitat urgent que aquesta formacié sigui concreta i
practica, de manera que tothom se senti capag¢ d’organitzar la cooperacié
a l'aula. Les teories i les reflexions filosofiques sén absolutament neces-
saries per a donar sentit a 'acte d’ensenyar, pero la prioritat és al comen-
cament, en els fonaments de la professid. El fet de sentir-se totalment
segur en les propostes que fa viure als seus alumnes, li permet guanyar
credibilitat davant d’ells i també de si mateix.

Pel que fa als formadors de mestres, dono molt de crédit a la formacid
isomorfa, és a dir, la que ofereix als participants la possibilitat de viure
les pedagogies proposades. Per exemple, per ajudar els professors a in-
troduir el treball en grup, es tractaria de fer-los treballar en grups al vol-
tant de situacions o problemes vinculats a la formacié. D’aquesta manera
podran no tan sols pensar en la cooperacid, siné també i sobretot tenir
experiencies solides sobre les quals basar-se per pensar de quina manera
poden posar a treballar els seus estudiants.
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Ainsi donc, je mai aucune certitude quant a la nature des réalités coo-
pératives qui vont se développer au cours des prochaines années, mais je
suis optimiste a cet égard. Tout 'enjeu de leur pérennité dépendra de la
rigueur avec laquelle elles seront proposées aux éléves. Or, personne ne
pourra blimer les enseignants de n’y étre parvenus si aucune formation
digne de ce nom ne leur a été proposée, a leurs débuts dans le métier mais
aussi au fil de leur carriére. C’est a partir de cette formation des ensei-
gnants a la coopération qu’ils pourront la concevoir comme une maniere
de répondre a la diversité de leurs éléves.

Cette formation a un besoin impérieux d’étre concréte et pratique,
afin que chacun se sente en mesure d’organiser de la coopération en
classe. Les théories et les réflexions philosophiques sont absolument né-
cessaires pour conférer du sens a 'acte d’enseigner, mais la priorité est au
début dans l'assise professionnelle. Se sentir en confiance dans les dispo-
sitifs que l'on fait vivre aux éléves permet de gagner en crédibilité aupres
d’eux et de soi.

Du coté des formateurs des enseignants, jaccorde beaucoup de crédit
aux formations isomorphes, c’est-a-dire celles qui donnent la possibilité
aux participants de vivre les pédagogies qui sont évoquées. Par exemple,
pour aider les enseignants a introduire du travail en groupe, il s’agirait de
les faire travailler en groupe autour de situations-problemes liées a de la
formation. Ils pourront ainsi réfléchir a de la coopération mais aussi et
surtout disposer d’expériences solides sur lesquelles sappuyer pour pen-
ser la mise au travail de leurs éleves.
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REsum

En aquesta recerca quantitativa s’ha estudiat si 'aplicacié Google Class-
room pot ajudar els alumnes a assolir una millora significativa en el ren-
diment académic. Hi han participat 44 alumnes de 3r 'ESO de I'Institut
Ramon Barbat de Vila-seca, dividits en dos grups. Un grup feia servir
aquest recurs, mentre que l'altre actuava com a grup control. Tots dos
grups van fer dos examens iguals; un abans d’iniciar les sessions didac-
tiques (pretest) i l'altre un cop finalitzades les sis sessions (posttest). La
unitat didactica aplicada va ser la mateixa per als dos grups, aixi com la
quantitat de sessions. Les activitats foren les mateixes, amb algunes vari-
acions en l'aplicacié degut a la naturalesa del recurs en estudi.

Per determinar si hi ha diferéncies significatives en el resultat final
(posttest) s’ha utilitzat el test estadistic ANCOVA, emprant el resultat del
pretest com a covariable. No s’han detectat diferencies significatives en-
tre els dos grups amb relaci6 al posttest, fet que indica que el recurs Go-
ogle Classroom no ha aportat cap millora significativa en 'aprenentatge.
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En canvi, si que s’han vist diferéncies significatives entre els dos grups
amb relaci6 als coneixements previs, després d’analitzar-ho amb un test
ANOVA multifactorial. També s’ha observat que tots dos grups han millo-
rat els coneixements significativament després de fer la unitat didactica.
Per comparar les qualificacions del pretest i del posttest en cada grup s’ha
fet servir un test t-Student de dades aparellades.

Parautes cLau: Google Classroom; aprenentatge; TIC; coneixement; ren-
diment

Errect oF USING THE GOOGLE CLASSROOM PLATFORM ON ACADEMIC PERFORMANCE IN
THE SUBJECT OF GEOGRAPHY AND HISTORY DURINGTHE 3RD YEAR OF SECONDARY SCHOOL

ABSTRACT

This quantitative study has analysed Google Classroom to determine if it
can help students improve their academic results. A total of 44 students
in the 3rd year of secondary education at the Ramon Barbat Secondary
School (Vila-seca) participated in this research. They were divided into
two groups, one of 23 students and one of 21 students. The first group
used Google Classroom while the second group was the control. Both
groups completed the same test twice; the first test was administered
before the start of classes (pre-test), and the second test was administered
after classes (post-test). The didactic unit, the number of sessions and the
activities were the same for both groups, albeit with some variations due
to the nature of the educational resource under study.

Using the pre-test results as the covariate, ANCOVA was used to
determine possible differences between groups in the post-test results.
No significant differences between groups were found, which indicates
that Google Classroom had significantly not improved learning in the
test group. However, the ANOVA did indicate significant differences
between the two groups in terms of prior knowledge. Furthermore, both
groups were found to have significantly improved their knowledge after
completing the didactic unit. A paired t-Student test was used to compare
the pre-test and post-test scores in both groups.

Keyworps: Google Classroom; learning; ICT; knowledge; efficiency

REBUT: 20/11/2020 | ACCEPTAT: 03/05/2021
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1. Introduccid

Aquesta recerca té com a objectiu determinar si I'aplicacié d’'un nou re-
curs pedagogic basat en les tecnologies de la informacié i la comunicacié
(TIC), com és el cas de la plataforma Google Classroom, afavoreix la mi-
llora del rendiment académic dels alumnes i la seva capacitat d’aprenen-
tatge.

Actualment, ala majoria de llars de Catalunya es poden trobar aparells
digitals com teléefons mobils intelligents, tauletes, ordinadors portatils,
ordinadors personals, etc. Tanmateix, encara hi ha un percentatge im-
portant d’alumnes que o bé no en tenen o no disposen de connectivitat a
casa. Per tal de disminuir la bretxa pel que fa al coneixement tecnologic,
pero també als seus riscos, cal analitzar si realment les noves tecnologies
resulten ttils en relacié amb I'educacié. S’ha de tenir present que moltes
d’aquestes eines presenten problemes de privacitat, i poden posar en risc
informacié relativa als alumnes, professors i professores, i centres. Per
aquest motiu és rellevant saber si aquestes eines sén quelcom ttil i no es
fan servir només per una rad de tendencia social.

Aquest estudi ha de servir com a punt de partida per fer recerques més
elaborades i complexes que permetin definir si les TIC poden resultar un
bon recurs per a 'aprenentatge, o bé simplement sén una eina poc fun-
cional i sense una utilitat clara per a 'alumnat. Cal que s’analitzi correc-
tament i en profunditat el paper que han de tenir les noves tecnologi-
es en els centres educatius, ja que actualment en molts instituts s’estan
invertint quantitats importants de diners en pissarres tactils, tauletes,
portatils, etc., sense saber si aquests materials poden ser aprofitats pels
estudiants i docents per aconseguir una millora competencial i un apre-
nentatge significatiu.

Per acabar, les TIC formen part de la societat i cal no obviar-ne l'exis-
tencia. Tanmateix, no sempre alldo més nou o modern és necessariament
millor que el seu antecessor. Aixi, per poder fer aquesta afirmacid, cal in-
vestigar i contrastar dades per assegurar-se d’aprofitar al maxim totes les
opcions que els professors i les professores tenen a I'abast.
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2. Marc teoric

Leducacid, des de l'inici del segle xx1, s’ha vist influenciada per I'arribada
de les noves tecnologies. Aquesta situacié ha comportat canvis en la plani-
ficacié del curriculum, 'adaptacié de 'aula i la manera d’ensenyar per part
del professorat (Maheshwary i Bhandary, 2019). Aquests canvis son relle-
vants per adaptar-se a les noves necessitats educatives, d’aprenentatge,
d’ensenyament i a la diversitat dins de I'aula (Ferrandis et alii, 2010). Tan-
mateix, malgrat aquests canvis, les TIC es fan servir per reforcar les expli-
cacions del professorat, pero sense aportar un aprenentatge significatiu
(Barbera i Fuentes, 2012) que millori les competéncies dels estudiants.

Segons Coll (2005), els alumnes competents han de saber llegir i com-
prendre textos, grafics, imatges, etc. de qualsevol de les materies curri-
culars de I'educacié secundaria obligatoria (ESO). També remarca que
la lectura és I'eina basica per arribar al coneixement. Per aquest motiu,
Palumne ha de ser capag de llegir qualsevol tipus d’'informacié indepen-
dentment de com es presenti, ja sigui en format paper o digital. En aquest
sentit, els estudiants han de disposar d’eines que els permetin fer servir
les TIC de manera responsable, critica i eficient. Les persones, segons
les seves necessitats, han de saber fer cerques electroniques, participar
en projectes de recerca, treballs cooperatius, etc. (Martinez i Rodriguez,
2011). Per aquest motiu, els professors i professores han de ser conscients
de les diferents maneres d’aprendre que hi poden haver entre 'alumnat,
per facilitar que adquireixi un coneixement significatiu (Carbonera et alii,
2009) i que alhora resulti atractiu.

Hi ha docents que, a partir dels resultats observats, expliquen que les
plataformes com Google Classroom resulten atractives per a 'alumnat
(Tarango et alii, 2019). De fet, el 21% dels alumnes universitaris preferei-
xen fer classes en que es faci servir exclusivament plataformes com Go-
ogle Classroom, i un 59%, que es faci un as mixt entre les classes anome-
nades tradicionals amb incorporacié de les noves tecnologies (Al-Maroof
i Al-Emran, 2018).

Les aplicacions com Google Classroom faciliten la comunicacié en-
tre 'alumnat i el professorat. D’aquesta manera resulta més facil que els
alumnes puguin assolir amb més exit un aprenentatge significatiu (Alves
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i Lima, 2018 i Legowo et alii, 2019) perque hi pot haver una comunicacié
més fluida entre els participants (Lin i Jou, 2013). El fet de trobar platafor-
mes que facin I'aprenentatge més atractiu és interessant, ja que pot aju-
dar al fet que els alumnes, un cop hagin finalitzat I'etapa educativa obli-
gatoria i/o postobligatoria, es continuin sentint atrets per 'aprenentatge
i continuin amb la seva formacié. La motivacié té un efecte directe en el
rendiment académic (Cerezo i Casanova, 2004) i en la manera d’aprendre
i de participar.

Els alumnes han de deixar de ser passius en el seu aprenentatge (Jua-
nes i Espinel, 1993) per passar a ser protagonistes. Els alumnes seran
persones alfabetes quan siguin capaces de llegir i d'interpretar diferents
tipus de textos, perd també quan siguin autosuficients per adquirir nous
coneixements, i en aquest sentit cal que siguin competents en I'as de les
TIC (Coll, 2005). Per aquest motiu, cal investigar els efectes que té la im-
plementacié de les TIC en les aules de 'ESO, ja que és el moment que
es poden transmetre les nocions basiques perque els alumnes coneguin
les eines existents, el seu funcionament i la seva utilitat. Les TIC s6n un
instrument que pot ser emprat al llarg de tota la vida, ja sigui en I'ambit
social com professional (Gémez i Macedo, 2010). Pero per assolir aques-
ta capacitat és important que els professors i professores estiguin capa-
citats i aprenguin sobre pedagogia digital per mostrar de forma adient
aquestes eines (Maheshwary i Bhandary, 2019).

S’ha observat que els alumnes de secundaria sén més receptius en
I'ds de les noves tecnologies; en canvi, els alumnes de nivells superiors es
mostren més reticents a fer servir les TIC (Alves i Lima, 2018). D'aquesta
manera, si els alumnes s’habituen a treballar i a formar-se en espais vir-
tuals, percebran aquesta manera de fer com a propia (Real, 2019).

Dominar les TIC també pot ser positiu per millorar altres competéncies
com el treball collaboratiu i comunitari, o intercanviar i cercar diferents
maneres d’enfrontar els problemes (Maheshwary i Bhandary, 2019). A més,
també poden ser emprades per facilitar que els alumnes puguin fer un
aprenentatge per descobriment (Prats ef alii, 2019). D'altra banda, cal vetllar
per no oblidar la creativitat i la comprensié de la informacié (Real, 2019).

També hi ha veus dissonants en relacié amb les TIC en el sistema edu-
catiu, ja que no sempre els canvis han de facilitar necessariament l'apre-
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nentatge. Per exemple, I's de les TIC pot comportar un augment de la
carrega de treball tant per al professorat com per a I'alumnat, pero sense
que hi hagi una millora en 'aprenentatge (Granero-Gallegos i Baena-Ex-
tremera, 2015). Per aquesta rad, és important fer una bona planificacié
per intentar millorar la productivitat i leficiéncia en relacié amb el segui-
ment de les tasques que realitzen els alumnes (Saranya, 2019 i Alvarez i
Hernandez-Fernandez, 2012).

Degut als diferents punts de vista i a la necessitat creixent d’aplicar
les TIC en el curriculum acadeémic, s’ha volgut avaluar l'eficacia de la pla-
taforma Google Classroom a 3r ’ESO, concretament en 'assignatura de
Geografia i Historia, per comprovar si el rendiment académic milloraien
quin grau ho fa.

3. Marc metodologic

Aquest estudi s’ha dut a terme a I'Institut Ramon Barbat de Vila-seca
(Tarragona) durant el mes de febrer del curs 2019-2020, concretament als
grup D i E de 3r I’ESO a fi de saber si la plataforma Google Classroom
afavoreix la millora del rendiment académic. La hipotesi de partida era
que els alumnes del grup D tindrien més rendiment académic gracies a
I'ds de la plataforma Google Classroom respecte del grup E. El grup D
havia de fer Gs d’aquesta plataforma per fer les tasques, les activitats de
seguiment i un treball cooperatiu per preparar un debat en grups de 6
alumnes mitjancant el Drive. També s’hi penjava tota la informacié i els
documents relatius al seguiment de I'assignatura com les dates d’entre-
ga, examens, etc. En canvi, en el grup E, les activitats es realitzaven de
forma analogica i els materials i activitats de suport s’entregaven en ma
en forma de fotocopies. Les dates d’examens i entrega d’activitats s’apun-
taven a la pissarra de l'aula.

Objectiu principal:

«  Coneixer l'efecte de I'is del Google Classroom en relacié amb la

millora del rendiment academic en alumnes de secundaria.
Objectius especifics:

1. Detectar si hi ha diferéncies entre els alumnes segons el génere i/o
origen familiar.
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2. Definir si hi ha diferéncies en el coneixement previ entre els dos
grups classe.

3. Detectar si hi ha diferéncies dins de cada grup classe després
d’aplicar la UD.

Van participar a 'estudi un total 44 alumnes, 23 d’'un grup i 21 de I'al-

tre. Només es van tenir en compte els alumnes que van fer tant el pretest
com el posttest.

3.1 Analisi quantitativa

Per determinar I'efecte que pot tenir I'ds del recurs Google Classroom s’ha
fet servir com a variable dependent la qualificacié obtinguda pels alum-
nes en la prova qualificadora (posttest). La variable independent ha estat
el recurs emprat (el Google Classroom o control). També s’han tingut en
compte els factors genere i origen familiar (Espanya o fora d’Espanya), aixi
com el coneixement previ relatiu al contingut de la UD (prova pretest).

Per determinar l'efecte de la variable independent i dels factors sobre la

variable dependent s’han fet diversos tests estadistics. Abans, pero, shan
comprovat la normalitat i 'homogeneitat de variancies per confirmar que
l'aplicacié d’estadistica parametrica sigui adequada. En l'analisi de dades
s’ha aplicat un test ANCOVA per determinar si el recurs Google Classroom
té efectes en el rendiment académic emprant el resultat del pretest com
a covariable, un test t-Student de dades aparellades per detectar si hi ha
diferéncies en el rendiment académic abans i després d’aplicar la UD, i a
I'dltim, un test ANOVA multifactorial per comprovar si hi ha diferéncies en
el pretest entre els dos grups i si hi ha cap interaccié entre els factors.

3.2 Instrument de recerca

S’ha fet un examen competencial per a 'assignatura de Geografia i His-
toria, concretament per a la unitat didactica «Un mén globalitzat i desi-
gual». Aquesta prova va ser elaborada per 'investigador i va ser validada
per una professora de la Universitat Rovira i Virgili i pel professor titular
de l'assignatura de linstitut.
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4. Resultats
4.1 Estadistica descriptiva

A continuacié es mostra una taula amb les mitjanes segons el génere de
Palumnat, el recurs emprat (grup classe) i l'origen familiar.

Taula1: Dades descriptives per génere, recurs i origen familiar.

Génere Recurs Origen familiar
Descriptius Estadistics | Descriptius Estadistics | Descriptius Estadistics
Mitjana 1,9069 Mitjana 1,4609 Mitjana 1,8413
Mediana 1,39 Mediana 0,67 Mediana 1,415
. IR Google IR TR
Noia |Desviacio tipica |1,73486 Desviacio tipica |1,67724 Espanya |Desviacio tipica {1,6398
Classroom
Minim o Minim o Minim o
Maxim 5,89 Maxim 5,39 Maxim 5,89
Pretest
Mitjana 1,9589 Mitjana 2,44 Mitjana 2,1143
Mediana 2 Mediana 2,44 Mediana 1,67
. IR Sense T Altres IS
[® Desviaci6 tipica |1,4981 Desviacié tipica |1,43208 Desviacié tipica |1,6346
Noi viacio tipi ,49817 recurs viacio tipi 43 paisos viacio tipi ,63469
Minim o Minim o Minim 0,1
Maxim 4,89 Maxim 5,89 Maxim 5,39
Mitjana 4,4635 Mitjana 4,013 Mitjana 4,6363
Mediana 5,075 Mediana 4,1 Mediana 5,075
. IR Google TR TR
Noia |Desviacio tipica | 2,45288 Desviacid tipica |2,56159 Espanya |Desviacio tipica |2,12226
Classroom
Minim o Minim o Minim o
Maxim 7,95 Maxim 8,88 Maxim 7,95
Posttest
Mitjana 4,5917 Mitjana 5,0667 Mitjana 4,2579
Mediana 4,425 Mediana 5,25 Mediana 4,2
. TR Sense IR Altres IR
[© Desviacié tipica | 1,9052! Desviacié tipica |1,6696 Desviacio tipica |2,48561
Noi viacio tipi ,90525 recurs viacio tipi ,66967 paisos viacid tipi ,485
Minim 1,8 Minim 1,8 Minim o
Maxim 8,88 Maxim 7,95 Maxim 8,88

En el grup classe 3r ESO D (nou recurs pedagogic) van fer el pretest
25 alumnes, i la mitjana de puntuacié obtinguda va ser d'1,35 + 1,64 (des-
viacié tipica). La puntuacié més alta va ser 5,39 i la més baixa va ser o. El
posttest va ser realitzat per 23 alumnes, la mitjana i la seva desviacié tipi-
cavanserde 4,01 +2,56. La puntuacié més alta va ser 8,88 i la més baixa o.
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En el grup classe de 3r ESO E van fer el pretest 22 alumnes. La puntu-
acié més baixa va ser 0 i la més alta 5,89. La mitjana i la desviacié tipica
van ser 2,46 +1,40. Pel que fa al posttest, el van realitzar 21 alumnes, amb
una mitjana i desviaci6 tipica de 5,09 + 1,63. La puntuacié més baixa és
1,80 i la més alta 7,95. Amb relaci6 al génere dels alumnes, les noies i els
nois han obtingut en el pretest 1,90 +1,7311,95 + 1,49, respectivament. En
el posttest van ser per al nois i les noies 4,46 + 2,45 i 4,59 + 1,90, respecti-
vament.

Per acabar, s’han calculat les mitjanes per 'origen familiar dels alum-
nes per comprovar si es poden veure afectats negativament per la pos-
sible falta de recursos (portatil, tauletes, connexié a la xarxa, etc.). Sha
observat que el valor obtingut pel pretest és d’1,84 + 1,64 pels alumnes
amb els pares nascuts fora d’Espanya, i 2,11 + 1,63 pels alumnes amb els
pares nascuts a Espanya. En el posttest les mitjanes van ser 4,63 + 2,12
(nouvinguts) i 4,26 + 2,49 (autoctons).

Per comprovar si aquestes mitjanes presenten diferéncies significa-
tives, s’han aplicat els testos segiients: ANOVA, ANCOVA i t-Student de
dades aparellades.

4.2 Normalitat i homogeneitat de variancies

La significacié obtinguda per a la prova de normalitat Kolmogorov-Smir-
nov va ser de 0,276 per al pretest i de 0,908 per al posttest, fet que indica
normalitat. També es va comprovar el suposit de 'homogeneitat de va-
riancies mitjangant el test de Levene. En el cas de la prova homogeneitat
de variancies relativa a la t-Student de dades aparellades va ser de 0,057.
Els resultats per poder testar TANOVA per al pretest i el posttest van ser
no significatius (0,810 i 0,134 respectivament). Aquests resultats perme-
ten I'aplicaci6 de testos d’estadistica parameétrica.

4.3 ANCOVA multifactorial. Variable dependent: posttest

La taula 2 mostra els resultats obtinguts per a 'ANCOVA multifactorial.
El posttest es va fer servir com a variable dependent. El pretest va ser em-
prat com a covariable.
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Taula 2: ANCOVA, variable dependent: posttest. Covariable: pretest. Factors:
génere, recurs i origen familiar. Gl: graus de llibertat, F: Fisher, Sig.: nivell de

significacio.
Origen qua:;:::sat;)eus 11 gl qzﬁ?r‘;;lifzca F Sig.
Model corregit 105,035% 8 13,129 | 4,284 ,001
Interseccid 134,242 1 134,242 | 43,803 ,000
Pretest 70,064 1 70,064 | 22,861 ,000
Origen_familiar 3,155 1 3,155| 1,029 ,317
Génere ,007 1 ,007 ,002. ,963
Recurs ,017 1 ,017 ,005 ,942
Origen_familiar * Génere 2,187 1 2,187 ,714 ,404
Origen_familiar * Recurs ,397 1 ,397 ,129 ,721
Geénere * Recurs 1,071 1 1,071 ,349 ,558
Origen_familiar * Génere ,302 1 ,302 ,099 ,755
* Recurs
Error 107,265 35 3,065
Total 1109,611 44
Total corregida 212,300 43

Alataula 2 s'observa que la covariable pretest té una significacié de p <
0,001. Aix0 indica que els resultats inicials (pretest) tenen efecte significa-
tiu en les possibles diferencies observades en els resultats finals (posttest).

Lanalisi dels resultats de la taula 2 indica que pel factor recurs no hi ha
diferéncies significatives entre els dos grups estudiats, aixi com tampoc
per genere ni per origen familiar; tots els resultats son no significatius (p
>0,05). També es pot afirmar que no hi ha cap afectacié per la interferén-
cia dels factors entre si, ja que tots els resultats sén p > 0,05.

4.4 Prova t-Student de dades aparellades

En aquest apartat es mostren els resultats obtinguts per a la prova t-Stu-
dent de dades aparellades sense fer diferenciaci6 entre els dos grups ana-
litzats. També s’hi analitzen els dos grups per separat per tal de detectar
possibles diferéncies entre si.
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Taula 3: t-Student de dades aparellades per comparar els resultats
del pretest i el posttest, sense diferenciar grups i per grups separats.

t-Student %:ZZ;Z; ZZZSZ“ ;'Zst];;;? Z(lqar;lgj:;:lzaé
Tots dos grups junts -10,470 43,000 1,928 4,516 0,000
Grup Google Classroom -6,734 22,000 1,461 4,013 0,000
Sense Google Classroom -8,226 20,000 2,440 5,067 0,000

Alataula 3 es pot observar que en tots tres casos hi ha diferéncies sig-
nificatives entre el pretest i el posttest. Aquest fet indica que hi ha dife-
réncies entre les puntuacions obtingudes abans i després de I'aplicacié de
la UD. De fet, observant les mitjanes, es veu com les més altes es troben
en el posttest, situaci6 que indica que hi ha hagut una millora en el rendi-
ment académic dels alumnes.

4.5 ANOVA multifactorial. Variable dependent: pretest

La taula 4 mostra els resultats obtinguts per a TANOVA multifactorial fent
servir el pretest com a variable dependent.

En aquest cas s’ha realitzat una ANOVA multifactorial (factors génere,
origen familiar i recurs) per comprovar si la variable dependent pretest
era significativament diferent per algun dels tres factors estudiats. A la
taula 4 es pot veure que només hi ha diferéncia significativa pel recurs (p =
0,021). Aix0 vol dir que hi ha diferéncies pel que fa al coneixement inicial
entre els grups de 3r ’ESO D i E. De fet, en comparar les mitjanes del
pretest del grup classe 3r ESO D (mitjana =1,36) i del grup classe 3r ESO
E (mitjana = 2,46), es pot veure com el grup D té una puntuacid superior
al grup E.

Pel que fa ala resta de factors i les seves interaccions, no s’hi observen
diferéncies significatives, ja que totes les significacions sén superiors a
0,05.
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Taula 4: ANOVA, variable: pretest. Factors: génere, recurs i origen familiar.

Gl: graus de llibertat, F: Fisher, Sig.: nivell de significacio.

. Suma d.e Mitjana .

Origen quadrats tipus Gl quadritica F Sig.
II

Model corregit 20,467* 7 2,924 1,142 ,358
Interseccid 165,141 1 165,141 64,506 ,000
Origen_familiar , 752 1 ,752. ,294 ,591
Génere ,019 1 ,019 ,007 ,933
Recurs 14,763 1 14,763 5,767 ,021
Origen_familiar * Génere 1,291 1 1,291 ,504 ,482
Origen_familiar * Recurs 714 1 714 ,279 ,600
Geénere * Recurs ,582, 1 ,582 227 ,636
9E;gceli;famlllar * Geénere 2.862 L 2.862 118 297
Error 99,844 39 2,560
Total 285,451 47
Total corregida 120,311 46

Com a resum dels resultats cal destacar que (1) no s’han observat dife-
réncies significatives amb relacié al posttest entre els grup D i E: la sig-
nificacié és p=0,942, i les mitjanes son, respectivament, 4,01 + 2,56 i 5,09
+1,63. (2) Sha detectat una relacid entre els resultat del pretest amb els del
posttest, ja que la significacié de la covariable en 'ANCOVA és p<0,001. (3)
S’han detectat diferencies significatives entre el pretest i el posttest sen-
se tenir en compte el grup classe (p<0,001), i aquestes diferencies shan
mantingut entre els grups amb significacions p<0,001 en ambdés casos.
(4) Hi ha diferencies significatives, p=0,021, entre els dos grups quan es
van comparar els coneixements previs: el grup D va obtenir de mitjana
1,35 +1,641el grup E de 2,46 +1,40.
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5. Discussid

La finalitat d’aquest estudi era comprovar si I'ds del recurs Google Class-
room a l'aula de secundaria podia comportar una millora en el rendiment
académic dels alumnes en l'assignatura de Geografia i Historia.

Després d’analitzar-ne els resultats, no s’han observat diferencies sig-
nificatives amb relaci6 al posttest entre els grups D i E (p=0,942), és a dir,
la plataforma Google Classroom no ha afavorit una millora significativa
del rendiment académic en els alumnes de 3r ’ESO.

Laplicacié Google Classroom és una eina nova, fet que pot comportar
certa dificultat a'alumnat per adaptar-se a aquesta sistematica de treball
(Abid Azhar i Igbal, 2018). Malgrat aquesta idea, Al-Maroof i Al-Emran
(2018) van concloure que els alumnes que van participar al seu estudi per-
cebien que el Google Classroom era facil de fer servir i intuitiu. Aquesta
sensacié també la van detectar Tarango et alii (2019) en un estudi sobre
la percepci6 que en tenien els professors. Ells van explicar que estaven
molt satisfets amb l'aprenentatge que havien assolit els alumnes, pero
sense aportar dades que ho corroboressin. Tanmateix, també cal tenir
presents les conclusions que van extreure Barberd i Fuentes (2012), que
indiquen que els resultats també depenen del domini i de 'accés a les TIC
dels alumnes, ja que, en definitiva, sén ells els que les hauran d’explotar.

Villagra i Samudio (2019) van detectar un increment del 30% en les
qualificacions dels alumnes de la Universitat Nacional d’Asuncién de Pa-
raguai que havien fet servir el recurs Google Classroom i la metodologia
Flipped Classroom en comparacié amb les obtingudes per alumnes de cur-
sos anteriors. Granero-Gallegos i Baena-Extremera (2015) també expli-
quen que 'Gs de les TIC va comportar un increment de les qualificacions
del grup experimental respecte del control, pero en cap moment han ana-
litzat si les diferéncies son significatives.

Aquests resultats no coincideixen amb els que s’han trobat en aquest
estudi, en que no s’han detectat diferencies significatives entre el grup
control i el grup al qual s’ha aplicat el nou recurs Google Classroom. En
canvi, si que son coincidents amb la impressié que tenien els professors
que van ser entrevistats per Abid Azhar i Igbal (2018). Aquests docents
eren professionals que havien fet servir el Google Classroom durant sis
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mesos com a minim amb el seu alumnat, i no havien percebut millores en
Paprenentatge per comparacié a quan no empraven el recurs.

S’ha de tenir present que abans d’afirmar un increment en el rendi-
ment académic, com fan Villagra i Samudio (2019), cal coneéixer si aques-
tes diferéncies son significatives o no, ja que en el seu estudi no fan cap
comparaci6 estadistica dels resultats per comprovar-ho. Un altre incon-
venient del seu estudi és que només comparen els resultats amb els del
curs anterior. Aquest fet pot comportar que determinades pertorbacions
tinguin molt de pes en les qualificacions d’'un curs respecte a I'anterior
(vagues estudiantils, dificultats economiques o altres problemes soci-
als). No controlar les condicions experimentals, com ara assegurar que
les proves d’avaluacié siguin les mateixes per tal de poder-les comparar
directament, i fer servir com a control les dades de només un curs, pot
produir un biaix. D’altra banda, també caldria establir un control per
verificar que el contingut impartit és realment el mateix en ambdds cur-
$0s, tant en termes quantitatius com qualitatius, independentment de les
metodologies emprades en cadascun.

De la mateixa manera, 'analisi qualitativa que van fer Tarango et alii
(2019) tampoc permet realment saber si, més enlla de la participacid, hi
ha hagut un increment real de 'aprenentatge per part de I'alumnat, ja
que només s’hi té en compte la seva percepci6 pero no els resultats obtin-
guts. Huertas i Pantoja (2016) van detectar que hi havia diferéncies entre
el grup experimental que feia servir les TIC a classe de Tecnologia respec-
te del grup control. Tot i que el calcul realitzat amb FANOVA és adequat,
Iestudi presenta una mancanca analitica que pot ser determinant a ’hora
d’interpretar-ne els resultats, i és que no es té present si hi ha diferencies
entre els dos grups en relacié amb el coneixement previ dels alumnes.

A lestudi realitzat a I'Institut Ramon Barbat, aquesta situacié es va
analitzar i es va detectar que aquestes diferéncies eren significatives
(p=0,021). El grup D va obtenir de mitjana 1,35 + 1,64 en el pretest i el
grup E va aconseguir una mitjana de 2,46 + 1,40. En cas de detectar dife-
réncies pel que fa al coneixement previ, cal tenir-ho present per realitzar
una bona programaci6 per tal de limitar I'efecte que pot produir sobre les
qualificacions finals (Solaz-Portolés i Sanjosé, 2008).
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A més, analiticament, aquestes diferéncies es poden corregir mitjan-
cant I'aplicacié de TANCOVA i fent servir el pretest com a covariable. En el
present estudi s’ha detectat que hi ha una correlaci6 entre el resultat del
pretest (covariable) i el del posttest, ja que la seva significacié és p<o,001.
La mancanga de fer servir un test ANOVA, com van fer Huertas i Pantoja
(2016), és que no pondera les diferéncies per eliminar l'efecte que pot pro-
duir la covariable (Kirk, 2013 i Pardo i Ruiz, 2005).

Una segona analisi permet observar que no hi ha diferéncies segons
el génere dels alumnes del dos grups classe analitzats. Lequip liderat per
Valle et alii (1999) explica que a part de l'esforg i el coneixement, la mo-
tivacié té una relacié directa amb les qualificacions. De fet, Delgado et
alii (2010) també reafirmen aquesta idea després de fer un estudi sobre
orientaci6 de metes d’aprenentatge, en que van concloure que hi hauria
diferéncies entre les qualificacions de les noies i dels nois, ja que les no-
ies presentaven valors de motivacié més alts que els nois. Tanmateix, no
aporten cap resultat per comprovar si realment les noies tenien un millor
rendiment académic.

Els autors Cerezo i Casanova (2004) si que van analitzar les diferéncies
entre noies i noies d’ESO pel que fa a les puntuacions. Van determinar
que les qualificacions obtingudes en el posttest i el pretest eren significa-
tivament diferents entre nois i noies amb relacié a I'assignatura de Llen-
gua, pero no a la de Matematiques. El resultat obtingut a 'assignatura de
Matematiques és coincident amb el que s’ha observat en aquest estudi
amb lassignatura de Geografia i Historia.

En el present estudi també s’ha analitzat si hi ha diferéncies en els re-
sultats de les proves entre 'alumnat nouvingut o provinent de families
nouvingudes i I'alumnat de pares d’origen espanyol. No s’han detectat
diferéncies significatives entre els dos grups, ni amb relacié al recurs Go-
ogle Classroom, ni al conjunt de les puntuacions. Malgrat la no existéncia
de diferéncies en el rendiment académic, l'origen familiar si que pot tenir
un efecte psicologic en l'estudiant, tal com es dedueix de la recerca de
Lanza i Sanchez (2013), que conclou que els alumnes immigrants de 1r
d’ESO se senten poc valorats pels seus companys autoctons, tot i que es
preocupin més per les tasques i els examens.
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Per acabar, cal indicar que tant en el grup D com en el grup E hi ha
hagut diferéncies significatives pel que fa als coneixements adquirits
després de les sessions realitzades. En aquest sentit, s’han detectat dife-
réncies entre el pretest i el posttest sense tenir en compte el grup classe
(p<0,001), i shan mantingut entre els grups amb significacions p<o,001
en els dos casos. Aquesta millora en les qualificacions també va ser de-
tectada per Granero-Gallegos i Baena-Extremera (2009). Van comprovar
que independentment de I'aplicacié de les TIC, tant el grup experimental
com el de control havien millorat significativament.

En no haver trobat diferéncies significatives pel recurs, el génere o
Porigen es podria plantejar que un dels factors més importants perque
els alumnes adquireixin noves competéncies i habilitats és el docent. El
seu paper és rellevant per poder guiar els alumnes perqué puguin arribar
a assolir els objectius marcats. De fet, es pot dir que el paper del professor
també és imprescindible per disminuir les diferéncies entre els grups. Es
van detectar diferéncies significatives entre els dos grups pel que fa al
coneixement previ, pero després de les 7 sessions, aquestes diferéncies
es van reduir fins a ser no significatives. Leducacid i els centres educatius
han de facilitar la igualtat d’oportunitats a tot 'alumnat, tal com es rela-
ta en els Principis rectors del sistema educatiu (Llei 12/2009 LEC), i una
manera de fer-ho es saber quin sén els coneixements previs que tenen els
alumnes i com aconseguir que I'alumnat pugui engrandir-se al maxim.

En resum, no s’han observat diferéncies significatives entre els dos
grups classe pel que fa a la millora de rendiment académic, aixi que a pri-
ori es pot descartar que I'as de la plataforma Google Classroom afavoreixi
la millora del rendiment académic. Si que s’han vist diferéncies entre el
pretest i el posttest, ja sigui comparant els resultats amb relaci6 al recurs
utilitzat o analitzant-ne totes les dades juntes. A I'dltim, s’han detectat
diferéncies pel que fa al coneixement previ entre les dues classes, fet que
demostra que cal analitzar el bagatge de cada classe per tal d’adaptar el
temari segons les habilitats i caracteristiques del grup classe.
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ANNEX I: Conceptes estadistics

S’explicaran els conceptes i requeriments dels testos estadistics aplicats
per ordre d’aparicio:

ANCOVA multifactorial (variable dependent: posttest).

Aquest test permet determinar si existeixen diferencies significatives
entre les mitjanes a comparar (qualificacions), en aquest cas entre els grups
que han fet servir cada recurs. Lavantatge de 'ANCOVA és que permet de-
tectar si una covariable causa part de les possibles diferencies observades
entre els grups, independentment de l'efecte de la variable independent.
En aquest cas la covariable és el pretest. Quan pren un valor significatiu
vol dir que ja hi ha una diferéncia entre els grups abans de l'aplicacié del
recurs, de manera que, al final, quan es comparen els resultats de la vari-
able dependent (posttest) aquesta diferéncia es té en compte i s’elimina la
desviacio que podria comportar en I'analisi dels resultats. CANCOVA també
permet observar si existeixen interaccions entre els factors (génere, recurs
i origen familiar) per separat, per parelles (génere-recurs, génere-origen,
recurs-origen) o en la seva totalitat (génere-recurs-origen).

Per poder emprar JANCOVA, com en altres testos parametrics, cal
complir uns suposits:

Normalitat: es diu que les dades s6n normals quan tenen una distri-
bucié homogeénia al llarg de tot el rang de valors possibles en forma de
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campana (Campana de Gauss). En aquest cas, el rang de dades se situa
entre 0110. Enl'analisi de les dades d’aquest estudi s’ha utilitzat el test de
Kolmogorov-Smirnov per comprovar la normalitat.

Homaogeneitat de variancies: es calcula per conéixer si la variabilitat de
les variancies és similar entre els grups que es comparen, ja que en cas de
ser molt diferents hi ha un risc elevat de cometre 'error de tipus I en l'ac-
ceptacié d’hipotesi nulla, és a dir, refutar la hipotesi nulla quan aquesta
és certa.

En cas de complir-se els dos suposits es pot fer servir ANCOVA per
comparar mitjanes. Tanmateix, cal remarcar que hi ha diversos estudis
que demostren que TANCOVA és robusta davant de la falta de normalitat,
aixi que malgrat la no existéncia de normalitat es podria emprar.

Prova t-Student de dades aparellades:

Aquest test serveix per comparar parelles de dades relacionades per
determinar si les seves mitjanes son significativament diferents. En
aquest estudi, per exemple, s’ha realitzat la comparacié de les qualificaci-
ons obtingudes abans d’iniciar la UD i després (pretest i posttest).

ANOVA multifactorial (variable dependent: pretest):

Aquest test permet comparar diverses mitjanes alhora, tenint en
compte els factors que poden tenir efecte en els resultats, i el seu efecte
combinat (interaccions). Per poder emprar FANOVA, en tractar-se d’'un
test parametric, també cal complir els suposits de normalitat i ¢’ homoge-
neitat de variancies. En el cas de FANOVA no és un test robust davant de
la falta de normalitat i per tant, en cas de no haver-rhi, s’hauria d’aplicar
estadistica no parameétrica per tal d’obtenir uns resultats fiables.
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REsum

Sén moltes les escoles que actualment aposten per una psicomotricitat
vivencial. Els estudis existents i la difusi6 que se nha fet han permes que
els mestres i els psicomotricistes apliquin programes educatius basats en
aquest corrent. Lacte de dissenyar, escollir els materials, preparar la sala,
etc. ja és un habit per a molts educadors. No obstant aixo, I'avaluacié i la
coherencia amb el curriculum actual no esta prou consolidada en totes
les escoles.

En aquest article el que pretenem és facilitar la tasca docent i oferir
recursos per poder dissenyar instruments de recollida de dades, partint
del treball d’investigacid previ d'un grup de mestres de diferents nivells
educatius. Basant-nos en l'analisi del curriculum del segon cicle d’edu-
cacié infantil, es presenta una distribucié temporal d’indicadors relacio-
nats amb la disciplina de psicomotricitat que engloben aspectes motors,
relacionals, afectius i conductuals.
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ASSESSMENT INDICATORS FOR COLLATING INFORMATION DURING PSYCHOMOTOR
LEARNING SESSIONS IN THE SECOND CYCLE OF INFANT EDUCATION. A SIMPLE ASSESSMENT
PROPOSAL

ABSTRACT

Many schools currently promote learning through experiential
psychomotor skills. The dissemination of research conducted to date
has enabled teachers and psychomotor therapists to develop educational
programmes based on thisapproach. Many educators are well accustomed
to designing and choosing materials, preparing the classroom, etc.
However, many schools have yet to determine the best way of assessing
learning through psychomotor skills and integrating it into the current
curriculum.

The aim of this article is to facilitate the work of teachers and
provide resources for the design of data collection instruments based
on previous research by a group of teachers from different educational
levels. After analysing the curriculum used in the second cycle of early
childhood education, we present a temporal distribution of indicators
that encompass motor, relational, affective and behavioural aspects of
psychomotor skills.

Keyworps: Psychomotor education; assessment; evaluation instruments;
assessment criteria
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Indicadors d’avaluacié per recollirinformacio a les sessions de psicomotricitat del segon cicle d’educacié infantil.

1. Introduccid

La psicomotricitat és una eina fonamental en la construcci6 de la perso-
nalitat de I'infant. El joc mou la seva forma de relacionar-se amb el mén
i amb els altres, i és la font principal d’aprenentatge. El nostre objectiu
és aprofitar la psicomotricitat i el joc en 'educacié infantil per ajudar els
nostres infants a créixer de la millor manera possible. Molts som coneixe-
dors i defensors de la importancia de la psicomotricitat, perd no sempre
disposem dels recursos o coneixements adients (una aula amb condicions
acceptables, espais creats per afavorir diferents climes i ritmes d’apre-
nentatge, un material que permeti el desenvolupament integral —tant
des del punt de vista motriu, com cognitiu i afectiu—).

Una de les dificultats més grans en que es troba el docent d’educacié
infantil és 'avaluacié. Coneixem els infants i els seus interessos i necessi-
tats, els dissenyem sessions variades, amb diversitat de material, inclusi-
ves, atractives i motivadores, pero a 'hora d’avaluar, trobar l'instrument
adient i reflectir la informacié recollida en un informe per a les families
se'ns fa costa amunt. En aquest article el que us oferim és una proposta
d'indicadors que cal tenir en compte a I'hora de recollir la informacié de
Palumnat, organitzats per cursos i trimestres. Aquesta seleccié i disseny
son fruit de I'analisi del curriculum i d’'un treball organitzat i coherent
tant intern com extern. Si bé és cert que cada centre educatiu té els seus
instruments elaborats a partir dels criteris d’avaluacié i un model d’in-
forme que ha consensuat amb el claustre, aquesta proposta pretén ser un
model facilitador per a la presa de decisions i/o una guia de treball.

Aquestes propostes que presentem son utils per a qualsevol aula de
psicomotricitat i també per a moltes metodologies, perod nosaltres ens
hem centrat en aquelles que plantegen la psicomotricitat com una activi-
tat vivenciada, en queé 'experimentacié lliure és la base de 'aprenentatge,
el qual permet simultaniament un desenvolupament motriu, cognitiu i
afectiu.

El paper del mestre és el de guia, d’acompanyant en el procés, amb una
mirada atentaiescolta activa vers I'infant, sense jutjar-lo, deixant-lo créi-
xer i jugar, proposant-li reptes i ajudant-lo a esdevenir autonom i lliure.
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2. Marc teoric

Lavaluacié és un dels pilars de I'educacié i ha canviat molt els darrers
anys. Avaluar és un procés que consisteix a recollir informacié per poder
valorar-la i emetre'n un judici per millorar la practica educativa, el procés
d’ensenyament-aprenentatge i el progrés de I'infant.

D’acord amb les orientacions per a I'avaluacié facilitades pel Departa-
ment, 'avaluacié s’ha de basar en'observacid de 'infant i en la documen-
tacié pedagogica, i ha d’incloure la participaci6 de tots els membres de la
comunitat educativa.

Aquest document pretén oferir als mestres idees, orientacions o pro-
postes per recollir de manera sistematitzada informacié sobre diferents
aspectes de I'evolucié de I'infant partint de dinamiques psicomotrius.

2.1 Psicomotricitata l’escola

Les sessions de psicomotricitat son presents en la majoria d’escoles del
pais, seguidores d’'un corrent psicomotriu o d’un altre (dirigit, mixt, vi-
vencial-relacional). S6n espais i moments del dia a dia de I'escola en els
quals es posa un interes especial en el desenvolupament psicomotriu de
linfant.

Lactivitat motora permet a I'infant experimentar, comprendre, valo-
rar i apropar-se al mén que I'envolta (entorn i altres) i a ell mateix (des-
cobriment d’un mateix). El moviment ens permet 'adaptacié a I'entorn i
socialitzar-nos amb la resta.

Figura 1. Infants experimentant amb teles a la fase d’activitat motriu.
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Les propostes motrius que dissenya el psicomotricista estan pensades
per afavorir el desenvolupament integral de I'infant i permeten a I'educa-
dor observar detalladament diferents aspectes motors (activitat motriu
global, I'equilibri, el to muscular, 'autoimatge, etc.), com aspectes relaci-
onals, emocionals, de conducta... Sén molts els autors que han fet recerca
sobre aquestes potencialitats (Antén; Conde; Viciana; Viscarro, et alii) i en
fan una defensa clara en les seves publicacions.

Entenem que aquestes potencialitats de I'educacié psicomotriu les
comparteixen molts dels mestres d’educacié infantil que fan una feina
excellent en aquest sentit.

Dissenyar una sessi6 de psicomotricitat és un procés que requereix el
seu temps. Avaluar-la, o més ben dit, registrar la informacié per avaluar
posteriorment els infants, és un aspecte que de vegades es deixa de banda
0 no se sistematitza d’'una manera prou eficient.

La psicomotricitat no apareix com a area al curriculum perqué no ho
és, pero si que pot encabir-se perfectament en les diferents arees del cur-
riculum del segon cicle d’educacié infantil. Ho analitzarem a continuacio.

2.2 Curriculum vigent
D’acord amb el curriculum,’el segon cicle de 'educacié infantil contribu-
eix a desenvolupar en I'alumne/a les capacitats segiients:

1. Identificar-se com a persona tot sentint seguretat i benestar emo-
cional, coneixent el propi cos, les seves necessitats i possibilitats,
els habits de salut, i guanyar confiancga en la regulacié d’'un mateix.

2. Ser i actuar d'una manera cada vegada més autonoma, resolent
situacions quotidianes amb actitud positiva i superant les dificul-
tats.

3. Sentir que pertany a grups socials diversos, participant-hi acti-
vament i utilitzant els habits, actituds, rutines i normes propies.

4. Aprendre amb i a través dels altres, gaudir de la relacié i inte-
grar-se en el grup tot establint relacions afectives positives amb

1 Curriculum del segon cicle de l'educacio infantil. Decret 181/2008, DOGC niim. 5216.
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actituds d’empatia i collaboracid, i intentant resoldre conflictes
de manera pacifica.

5. Observar i experimentar en I'entorn proper amb curiositat i inte-
rés, interpretant-lo i fent-se preguntes que impulsin la compren-
si6 del mén natural, social, fisic i material.

6. Coneixer experiencies, histories i simbols de la cultura propia del
pais i de la d’altres companys i companyes, generant actituds de
confianca i respecte per les diferéncies, i valorant les relacions so-
cials i afectives que s’hi estableixin.

7. Representar i evocar aspectes de la realitat viscuda, coneguda o
imaginada i expressar-los mitjangant les possibilitats simboli-
ques que els ofereix el joc i altres formes de representacio.

8. Comprendre les intencions comunicatives d’altres infants i per-
sones adultes i expressar-se mitjancant la paraula, el gesti el joc.

9. Desenvolupar habilitats de comunicacid, expressio, comprensié i
representacid per mitja dels llenguatges corporal, verbal, grafic,
musical, audiovisual i plastic; iniciar el procés d’aprenentatge de
la lectura i de lescriptura, de les habilitats matematiques basi-
ques i de I'ts de les tecnologies de la informacid i la comunicacid.

10. Aprendre i gaudir de 'aprenentatge, pensar i crear, qilestionar-se
coses, fer-les ben fetes, plantejar i acceptar la critica i fer créixer el
coneixement d’'una manera cada vegada més estructurada.

Aquestes capacitats que al tercer nivell de concrecié convertirem en
objectius didactics, estan pensades per ser assolides al llarg dels tres anys
del cicle i amb la contribucié de totes les arees del curriculum (treball
d’aula, experimentacid, hort, granja, racons, teatre, etc.) pero també mit-
jangant les sessions de psicomotricitat. Leducacié infantil és globalitza-
dora. La psicomotricitat és una disciplina que parteix de la globalitat de
linfant; hi ha molts nexes d’'unié. Aixi doncs, tots els objectius es poden i
s’han de treballar a 'aula de psicomotricitat.

De la mateixa manera, seguint la coheréncia interna, les tres arees del
curriculum hi estan implicades:
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1. Descoberta d’'un mateix i dels altres.

2. Descoberta de I'entorn.

3. Comunicacié illenguatge.

I aixi es reflecteix en els continguts de joc i moviment per exemple, o
autoconeixement i gestié de les emocions, relacions afectives i comuni-
catives, entre altres. Pel que fa als continguts de les unitats didactiques,
posarem la mirada especialment en I'esquema corporal, la lateralitat, les
relacions topologiques, les percepcions temporals, els ritmes, la respira-
cio, la relaxaci6, el to muscular, l'equilibri, la coordinacid, les habilitats
motrius basiques, la gestié emocional (resolucié de conflictes, autocon-
trol, autoestima), la interaccié amb 'entorn i entre iguals i amb 'adult, la
intelligeéncia intrapersonal i interpersonal, el joc (joc motor, joc simbolic,
de construccid...), la representacid i els habits i rutines.

Tampoc podem deixar de banda els eixos i les capacitats que proposa
el Departament, que estableixen perfecta relacié amb els objectius i els
criteris d’avaluacié.?

Figura 2. Infants representant amb arena les vivéncies de la sessid.

Actualment, seguint la legislacié vigent i les propostes d’orientacié
facilitades pel Departament, a 'educacié infantil s’hi avaluen les capa-
citats dels alumnes d’'una manera global. Aixi doncs, els mestres tenim
moltes oportunitats per dissenyar i adaptar I'avaluacié. A I'aula de psico-
motricitat (o en els espais on la treballem de manera especifica: pati, hort,
zona d’activitat motriu...) focalitzarem la nostre atenci6 en els aspectes
seglients:

2 En aquest article no hi aprofundirem, perque ens centrem en el disseny d’indicadors d’avaluacié.
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Desenvolupament motor.

Aspectes relacionals: adult, companys, un mateix, i amb el mate-
rial.

Gesti6 de les propies emocions.
Capacitat de relaxacié.
Capacitat de reflexié i representacio.

Autonomia personal.

Al mateix temps, el decret planteja 10 criteris d’avaluacié que sén la
base del nostre estudi, el punt de partida que ens permetra redactar-ne
els indicadors. Els detallem a continuacio:

1.

Saber explorar i reconeixer les parts, les possibilitats i caracteris-
tiques del seu propi cos. Expressar-se amb les propies emocions i
iniciar-se en la seva identificacio.

Participar en el joc, a través del moviment, assimilant sensacions
referides a I'espai i al temps i amb una comprensid progressiva de
la necessitat de normes.

Tenir interes i confianca en els altres i sentir-se part del grup, es-
tablint relacions afectives positives matues.

Fer de manera autonoma, progressivament, activitats habituals
referents a la propia cura, a les tasques escolars i en la relacié amb
els altres.

Identificar caracteristiques i regularitats en I'entorn natural, so-
cial i cultural,

i utilitzar els recursos grafics per recollir i comunicar les observa-
cions.

Fer anticipacions i comparacions dels resultats de les experimen-
tacions, emprant les mesures adequades i la seva representaci6
grafica.

Aplicar estratégies de calcul, comparar, ordenar, classificar, reco-
neixer patrons i verbalitzar-ho.

Usarlallengua oral, el gestiles imatges per expressar idees, desit-
jos, sentiments i emocions; escoltar i participar de manera activa
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en situacions habituals de conversa i d’aprenentatge amb I'is d'un
llenguatge no discriminatori, i amb actitud de respecte vers altres
cultures i diferents llengiies.

10. Mostrar interes per la descoberta progressiva de les relacions en-
tre el text oral i escrit, iniciar-se en I'is funcional de la lectura i
Pescriptura. Crear de manera individual i colectiva petits textos
i dibuixos.

11. Manifestar les habilitats necessaries per poder escoltar, observar,
interpretar i crear en els diferents llenguatges: verbal, corporal,
plastic, musical, matematic i audiovisual, i incorporar la iniciaci6
als instruments tecnologics (TIC).

Fent una lectura conscient d’aquests elements didactics, es manifesta
clarament la relacié entre psicomotricitat i curriculum, i la importancia
d’un excellent disseny d’avaluacid, de planificacié i d’execuci6 de 'educa-
cié psicomotriu a P3, P41 Ps.

3. Marc metodologic

Arran de 'organitzaci6 i participacié d’'un grup de mestres i docents en
una jornada de materials psicomotrius organitzada al campus Terres de
'Ebre, va sorgir la necessitat de donar visibilitat a la psicomotricitat i do-
tar de recursos didactics (programacions, instruments d’avaluaci6, me-
todologia...) les escoles i els companys docents.

Aixi doncs, set persones interessades en aquesta disciplina, de proce-
deéncies laborals diverses (mestres de llars d’'infants, mestres d’educacid
infantil, d’educaci6 fisica a primaria, de secundaria i universitaris) hem
estat analitzant la psicomotricitat a les Terres de 'Ebre i hem recollit les
inquietuds dels docents durant un periode de sis mesos.

Després de l'analisi de les dades obtingudes, entre altres qilestions per
tractar, va aparéixer, amb un percentatge elevat, I'avaluacié. Un dels ne-
guits més manifestats pels psicomotricistes i tutors que imparteixen la
psicomotricitat ha estat el fet de no disposar d’eines (instruments) per
recollir la informacié d’allo que passa a l'aula de psicomotricitat d’'una
manera estructurada, organitzada i sistematica, a partir de les quals es
pugui elaborar els informes d’avaluacié a les families.

Comunicaci6 Educativa, nim. 34,2021 83



Miriam Segura Meix

84

En aix0 hem centrat els nostres esforgos i us presentem a continuacid
la tasca realitzada.

4. Proposta d’instrument de recollida de dades

Avaluacio i disseny didactic sén dos termes inseparables, i la seva coheréncia
ha de ser total en la documentacié de tota escola. Aixi doncs, hem estudiat
el curriculum a fons i, partint sempre de la normativa, hem redactat onze
objectius especifics o didactics per a les planificacions d’educacié psi-
comotriu tot relacionant-los amb un, dos, tres o fins i tot quatre criteris
d’avaluacié. D'aquesta manera fem present la relacié entre 'objectiu de la
unitat didactica i sessid, i el criteri d’avaluacié que s’ha de tenir en compte.

Ala taula de sota, es pot veure la relaci6 establerta. Lobjectiu d’apre-
nentatge és la frase precedida d’'un nombre, i els criteris d’avaluacié cor-
responen als apartats iniciats amb a, b, etc.

Taula 1. Relacié entre els objectius d’aprenentatge i els criteris d’avaluacid.

1. Coneixer el propi cos, les seves possibilitats i limitacions d’accid.
a. Identificar les parts del propi cos coneixent-ne les possibilitats i acceptant-ne
les limitacions.
b. Interpretar els diferents estats del propi cos (to muscular i emocions).

2. Relacionar experiéncies de la vida quotidiana amb aspectes del joc expressades
amb el moviment del cos.
a.  Utilitzar el joc per representar les situacions dels adults o de la vida quotidi-
ana.

3. Jugar de manera responsable per tal d’adquirir confianga amb un mateix i poder

veéncer les pors que van apareixent.

a. Respectar les normes establertes durant les sessions de psicomotricitat.

b. Demanar ajuda als companys o al mestre/a en situacions d’inseguretat o risc,
en cas de no poder resoldre-ho un mateix/a.

c.  Disminuir la demanda d’ajuda als companys o al mestre/a en situacions d’in-
seguretat o risc.

d. Augmentar el ventall motor progressivament.

4. Adquirir progressivament més autonomia en les diferents situacions quotidianes
i activitats motrius.
a. Seguir de forma autonoma les fases de la sessié.
b. Incrementar la propia independéncia en les diferents situacions de l'aula.
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5.  Establir relacions amb els companys i amb el mestre/a de manera que pugui inte-
ractuar quan ho necessita i de manera correcta, tot exercitant habits que afavorei-
xin la relacié amb els altres (atencid, escolta, dialeg, respecte).

a.  Mantenir relacions socials positives amb les persones de I'entorn escolar (em-
patia, dialeg bidireccional, escolta activa, respecte per laltra persona i pels
seus interessos, capacitats i accions).

b. Aprendre a resoldre i gestionar conflictes entre iguals.

6. Experimentar les necessitats de moviment i d’expressié del propi cos.
a. Gaudir amb el moviment corporal.
b. Detectar la propia demanda corporal i actuar en conseqiiéncia.
c.  Disminuir el moviment corporal i el to muscular, sent respectuds amb la resta.

7.  Experimentar, manipular i explorar amb el propi cos, amb diversos materials, ob-
jectes i espais.
a. Identificar els diferents espais i materials de la sala tot experimentant de for-
ma variada amb cadascun.
b. Reafirmar les diverses habilitats que es dominen i descobrir-ne de més com-
plexes, i valorar-ne el riscos i les possibilitats.

8. Interpretar i representar les propies vivéncies i emocions mitjangant el cos, el joc i
altres maneres d’expressid i representacié (simbolic, representacio...).
a. Expressar emocions mitjangant el llenguatge corporal i el joc.
b. Comunicar-se amb els altres mitjangant el cos i les emocions que aquest
transmet.

9. Captar/ entendre els missatges emesos pels altres i actuar amb coherencia.
a. Interpretar els diferents llenguatges de comunicacié i respondre en conse-
qiiencia.

10. Expressar mitjangant diferents métodes (dibuix, modelatge, oralment...) les seves
vivéncies durant el joc.
a. Verbalitzar I'experiéncia viscuda.
b. Representar experiéncia viscuda utilitzant diferents técniques.

1. Adquirir progressivament les capacitats perceptivomotrius (esquema corporal, to
muscular, orientaci6 en l'espai, equilibri, orientacié en el temps, relaxacid, respira-
ci6, lateralitat, control postural) i iniciar-se en les habilitats motrius basiques (des-
plagaments, salts, girs i manipulacié d’objectes).

a. Assolir el domini motor.

Un cop redactats els objectius i criteris d’avaluacié propis de la progra-
macié didactica, s’han creat uns indicadors d’avaluacié per tal de facilitar
la tasca al docent que ha de recollir la informacié per després analitzar-la
i emetre'n un judici. Sha procurat que els indicadors fossin observables,
senzills d’entendre i facilment adaptables al context escolar de cada co-
munitat educativa. A més a més, ens hem permes distribuir-los per cur-
sos i trimestres, i van de més senzill a més dificil, partint de la individua-

litat per arribar a la collectivitat. - o
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La taula 2 és una proposta de treball, flexible i elaborada per ser adap-
tada a les caracteristiques del grup classe, del mateix infant i del context
escolar. Els indicadors es poden moure de trimestre o de curs, repetir-se
o suprimir-se. D’acord amb les orientacions per a I'avaluacid, des de la
disciplina de psicomotricitat considerem que és imprescindible recollir
informacié de I'infant respecte a:

« Lesvivencies corporals.
« Laprogressiiel domini del cos.
« Lautonomia il'autoestima.

« Elsafectesiles relacions.

La resta d’aprenentatges valuosos i aspectes observables també hi
tenen cabuda, evidentment, pero des de la resta de les arees els podem
complementar i aprofundir-hi.

El procés per recollir la informacié i de quina manera es du a terme és
una decisié que ha de prendre el mateix centre educatiu, ja sigui mitjan-
cant llistes de control, escales de classificacid, rubriques, enregistrament
de videos... També és el personal del cicle, d’acord amb I'equip directiu,
qui decideix com es trasllada aquesta informaci6 a les families (informe
escrit personalitzat, entrevista, butlleti, etc.).

Hi ha moltes formes de fer arribar la informacié de I'evolucié de I'in-
fant, i de ben segur que cada escola en té un bon model.

5. Conclusions

Lavaluacié és un punt clau del procés d’ensenyament i aprenentatge.
Considerem que aquesta avaluaci6 ha de ser flexible i ha de respectar en
tot moment les caracteristiques de cada infant, aixi com el seu procés
maduratiu. Lavaluacié ha de ser quelcom que ajudi a créixer I'infant i no
pas l'etiqueti o el condicioni d’'una manera negativa.

Tot acte psicomotor implica una gran dosi d’observaci6 per part del
docent. Amb aquestes eines, intentem facilitar una mica el dia a dia dels
companys i els oferim un primer pas per comengar a caminar (o canviar
de tendencia) en aquesta disciplina.
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Aquest instrument i d’altres que estem dissenyant han passat un pro-
cés de validaci6 per part de mestres de les escoles i els anem fent créixer
dia a dia amb les aportacions i comentaris aprovats. Encara no podem
oferir conclusions definitives pero I'acceptacié ha estat bona i la colla-
boracié entre professionals també. Aixi doncs, continuem treballant en
aquesta linia i esperem podem compartir els resultats ben aviat.

Per finalitzar, només ens queda animar-vos, si encara no ho heu fet, a
entrar a laula de psicomotricitat amb el vostre alumnat i deixar-vos por-
tar per la magia del joc. Aprendreu molt dels infants que teniu a laula
ordinaria i els veureu desenvolupar-se en un altre context.
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Resum

En aquest article s’exposen el procés i les conclusions d’una recerca sobre I'is dels
museus com un recurs més per a 'aprenentatge de 'alumnatila seva utilitat com
a eina educativa a I'abast dels mestres. La recerca s’ha dut a terme amb l'objectiu
d’analitzar les relacions que s’estableixen entre els museus i els centres educa-
tius, identificar la concepcié dels docents sobre el museu com a recurs educatiu,
conéixer lavaloraci6 dels mestres dels serveis, recursos, materials i activitats que
ofereixen els museus i distingir la formacid del personal docent respecte al mu-
seu com a recurs didactic.

Linstrument metodologic seleccionat per a 'obtencié de dades ha estat un
qitestionari mixt adregat als mestres de la mostra estudiada. La informacié pro-
porcionada pels docents que han collaborat en aquest treball ha evidenciat que
coneixen bastant bé els serveis educatius dels museus de Tarragona, que els con-
sideren un bon recurs per a l'aprenentatge significatiu de 'alumnat i que estan
molt satisfets amb la metodologia, materials i recursos del museu. També s’han
evidenciat mancances en la formaci6 dels mestres en educacié patrimonial.
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La finalitat basica d’aquest article és oferir als docents 'oportunitat de re-
flexionar sobre el ventall de possibilitats que ofereixen els museus com a recurs
educatiu i beneficiar-se d’aquestes reflexions per programar activitats per es-
timular la curiositat dels infants, incrementar la motivacié per I'aprenentatge i
millorar la construccié significativa dels continguts escolars.

ParauLEs cLau: museu; didactica dels museus; escola; col-lectiu docent; educacié
primaria; educacié infantil.

MUSEUMS, THE PERENNIALLY OVERLOOKED TEACHING RESOURCE

ABSTRACT

This article presents the process and conclusions of research on the use of
museums as another resource for student learning and their usefulness as an
educational tool available to teachers. The research analyses the relationships
between museums and educational centres to identify how teachers perceive
museums as an educational resource, to determine what teachers think of
the services, resources, materials and activities that museums offer and to
distinguish the training of teachers from the use of museums as a teaching
resource.

The data were collected by asking a sample of teachers to complete a mixed
questionnaire. The data show that the teachers are well aware of the educational
services offered by the museums of Tarragona, consider them to be a good
resource for promoting meaningful learning among students, and are very
satisfied with the museums methodologies, materials and resources. The
research also highlights a lack of teachers that have been trained in the ambit of
heritage education

The basic purpose of the article is to offer teachers the opportunity to reflect
on the range of possibilities that museums offer as an educational resource and
to benefit from these reflections when planning activities that will stimulate the
curiosity of children, increase their motivation to learn, match their interests
and improve the creation of didactic content.

Keyworps: museum; educational museum; school; teaching collective; primary
education; nursery education.
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1. Introduccié. El punt de partida de la recerca

El punt de partida de la recerca ha estat 'observacié duta a terme durant
els dos periodes de practiques corresponents al grau d’Educacié Prima-
ria. En aquests dos centres s’ha pogut comprovar que les aplicacions dels
recursos del museu amb infants d’educacié infantil i primaria sovint no
es duen a terme o es fan de manera molt simple. En una de les dues esco-
les s’ha vist alguna activitat practica i, en canvi, en l'altra, no se n'ha vist
cap. En general, s’ha pogut observar que els docents no desvetllen I'inte-
rés dels infants per conéixer i descobrir espais museistics, ni aprofiten
les potencialitats del museu per afavorir la construccié dels continguts
escolars de 'alumnat. Tot i que s6n espais que es troben al mateix entorn
o en entorns propers, el museu és un lloc alié i desconegut, donat que
la majoria dels infants no I'ha visitat mai, i el professorat tampoc afavo-
reix 'apropament de 'alumnat als espais museistics. El fet d’haver tingut
'ocasi6 de conéixer aquesta realitat m'ha empés a dur a terme una recerca
sobre I'tis dels recursos didactics que ofereixen els museus per tal de po-
deridentificar-ne les mancances o els aspectes per millorar i donar orien-
tacions als mestres per incorporar-los a la programacié dels continguts.

Sovint es tendeix a opinar que els infants no tenen curiositat per des-
cobrir els petits tresors que amaguen els museus i que s’avorreixen quan
els visiten. Probablement aixo és degut a diverses causes, com la manca
de programes educatius museistics adaptats a I'edat i al nivell educatiu
dels escolarsi/o ala falta d'implicaci6 del professorat abans, durant i des-
prés de la visita al museu. En conseqiiéncia, sembla oportd investigar la
respectiva funcié del museu i dels mestres en la motivacié i interés de
Palumnat per tal de facilitar als docents algunes claus per afavorir I'apro-
ximacio dels infants al mén museistic més proper, desvetllar I'interés per
descobrir queé amaguen els museus, prendre consciencia del fet que les
activitats dutes a terme afavoreixen la construccié del coneixement so-
bre els continguts escolars que estan treballant i estimular la reflexié dels
docents sobre I's dels museus com a recursos valuosos per a 'educacié
formal.
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2. Plantejaments teorics de la recerca
2.1 El concepte

Segons el Consell Internacional de Museus (ICOM),' el museu «és una
institucié permanent sense finalitat de lucre, al servei de la societat i el
seu desenvolupament, obert al ptblic, que adquireix, conserva, estudia,
exposa i transmet el patrimoni material i immaterial de la humanitat i
del seu medi ambient amb finalitats d’estudis, educacié i delectacid [...].
El museu té 'important deure de desenvolupar la seva funci6 educativa i
atraure el pablic més ampli procedent de tots els nivells de la comunitat.
La interaccié amb la comunitat forma part integrant del compliment de
la funcié educativa del museu».?

El museu és un auténtic espai d’aprenentatge i d’experiencia cultural
en queé el patrimoni es converteix en una eina d’educacid, de comunicacié
ide socialitzacid al servei i benefici de la comunitat escolar, on s’afavoreix
Iintercanvi d’experiéncies educatives.

2.2 Funcions

La funci6 educativa dels museus respon a dos ambits d’aplicacié com-
plementaris. D’'una banda, fer accessibles els continguts patrimonials i
els valors culturals de la institucié a un public general, gens o poc espe-
cialitzat en el tema del museu o I'exposicid; i, d’altra banda, reforcar i fa-
cilitar la funcié educativa (extraescolar i formacié adulta) de la institucid
museistica com a espai ptblic de coneixement, ja sigui en coneixement
empiric o en valors ciutadans.

1 El Consell Internacional de Museus (ICOM) és una organitzaci6 internacional de mu-
seus i professionals dirigida a la conservacid, manteniment i comunicacié del patrimoni
naturali cultural del mén, presenti futur, tangible o intangible. Va ser creat 'any 1946 com
una organitzacié no governamental i sense anim de lucre. Manté una relacié formal amb
la UNESCO i té l'estatus d’6rgan consultiu del Consell Economic i Social de les Nacions
Unides.

2 El codi de deontologia professional va ser aprovat en la XVI Assemblea General de
I'ICOM —Buenos Aires, 4-11-1986, modificat en la XX Assemblea General (Barcelona, 6-7-
2001) i revisat en la XXI Assemblea General (Seiil, 8-10-2004).
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En aquest sentit es pot afirmar que el museu ha esdevingut un espai
educatiu ciutada, tant si actua com a suport a 'educacié reglada o com a
espai d’autoaprenentatge des del gaudi i I'oci cultural. Es a causa d’aquest
doble vessant que avui en dia s’emfatitzen les funcions socials i educati-
ves dels museus. La visita al museu resulta un encontre social i pedago-
gic, on el visitant supera allo que sap, coneix, creu i sent; hi estableix no-
ves connexions i en surt enriquit amb noves visions sobre el mén passat,
present i de futur.

2.3 Relacié museu-escola: un camp emergent d’investigacio

Es un fet que tant els museus com les escoles formen part d’institucions
complementaries, que intercanvien sabers, trets culturals... i que, final-
ment, es potencien mdtuament. Tal com afirma Huerta (2007): «Tots te-
nim dret a una educacid (escola) i a un enriquiment personal que com-
prengui tant 'oci com la reflexi6 cultural (museu).»

Els museus van canviar la seva concepcié a partir dels anys setanta, en
que van deixar de ser localitzacions de magatzem de patrimoni per exer-
cir una funcié més educativa. Com destaquen Asensio i Pol (2003), els mu-
seus es comprometen, a partir d’aquell moment, a ser espais d’educacié
i a presentar el seu patrimoni d’'una manera més comprensible. D’aques-
ta manera, les diferents propostes educatives que ofereixen els museus
contribueixen a generar experiencies didactiques molt atractives, perque
contextualitzen I'aprenentatge en entorns més o menys naturals.

Des dels anys setanta, segons Huerta (2010), les escoles de tot 'Estat
duen a terme experiéncies de renovacié pedagogica i es consoliden les
propostes de 'escola activa. Aquestes pedagogies innovadores, allunya-
des del model de transmissié memoristica a 'aula, han estat la causa que,
des de mitjans dels vuitanta, moltes escoles integrin el museu com a re-
curs pedagogic de manera habitual en les seves sortides i programacions
didactiques, com a mode d’accedir a un patrimoni cultural del qual con-
sideren que cal apropiar-se.

D'aquesta relacié entre museu i centres educatius sorgeix, també, el
debat sobre si les activitats educatives que es realitzin en collaboracié
han de respondre als curriculums oficials, o, per contra, han d’oferir una
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oportunitat per desafiar els continguts escolars a partir de la pluralitat de
debats que s’obren des de I'art i la cultura. També es planteja la relacié de
Iescola amb els museus i centres d’art com una manera de compensar la
poca atencid que reben les arts en els programes educatius escolars.

En lactualitat, les collaboracions educatives entre museus i centres
escolars ofereixen oportunitats per generar propostes educatives innova-
dores per a tots dos costats. A més, els centres escolars poden incorporar
debats i estratégies que amplien les tradicionals activitats académiques
i tenen accés a les formes de funcionament de les institucions culturals.
Els museus, per part seva, estableixen relacions amb nous publics i justi-
fiquen la seva funcié social.

Figura 1. Alumnes observant I'exposicié «Clots», de Roger Capard. Escola Riu Clar. Curs 2017-2018.
Fotografia: Arxiu Museu d’Art Modern de Tarragona (MAMT)

Al Congrés Internacional «La formacié dels educadors» organitzat al
Museu Thyssen—-Bornemisza de Madrid I'any 2008, els participants van
arribar a dues conclusions respecte a la relaci6 escola-museu:

«  Eltreball conjunt entre educador del museu i professor de I'escola
pot propiciar la connexié dels continguts treballats dins i fora del
museu. En aquest binomi museu-escola és important que els rols
de cada agent siguin clars i definits.
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« Tots dos educadors han de tenir en compte les possibilitats dels
infants en funcié de les seves capacitats perceptives de 'art, ade-
quant-ne els comentaris, estudis i activitats a aquests criteris, i
evitant I'ts de la practica artistica en una simple «manualitat».

Per tant, per millorar la relaci6 que s’estableix entre aquests dos agents
socials s’hauria de determinar quina metodologia i quins recursos peda-
gogics faran servir. També seria interessant la realitzaci6 de convencions
i/o coHaboracions entre altres institucions, per exemple, entre museus
diversos. D’altra banda, els governs també haurien de donar suport a les
competencies en el camp de 'educacié. A 'Estat espanyol, tot i que de
mica en mica s'esta veient que pot haver-hi collaboracié entre diverses
institucions i es pot potenciar aixi una experiéncia enriquidora per a tot
el collectiu escolar, «encara queda un llarg recorregut, ja que no existeix
cap planificacié o una politica educativa que integri el museu en el curri-
culum educatiu» (Sabaté, 2012).

2.4 Formacié del docent

Segons Calaf (2007), s’hauria d’enriquir la formacié del professorat i la
formacié continuada en 'ambit patrimonial, donat que el patrimoni
constitueix una de les millors bases per als objectius, continguts i meto-
des del procés d’ensenyament i aprenentatge de la didactica de les cien-
cies socials.

Un dels problemes del professorat en l'actualitat és que no ha estat
format per treballar en educacié patrimonial. Davant d’aquesta situacié
de manca de formacié cal introduir en els plans d’estudi dels futurs do-
cents els continguts, eines i instruments necessaris per dur a terme la
seva tasca professional en relacié amb el patrimoni, aixi com experiénci-
es ivivencies en diversos espais museistics. La visita als museus, prévia a
la visita amb alumnes, és imprescindible per dissenyar propostes didac-
tiques adregades a 'alumnat d’educaci6 infantil o d’educacié primaria.

Aixi doncs, tal com diu Calaf (2007), s’hauria d’'introduir la formacid
patrimonial al curriculum de formacié del professorat com una nova
competencia que cal assolir per tal que estigui en condicions d’aprofi-
tar els recursos que ofereixen museus, sales d’exposicions i monuments.
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Els museus sén excellents mitjans didactics per al desenvolupament de
la sensibilitat, la percepcié i el coneixement, aixi com I'adquisicié de di-
verses actituds, entre les quals el comportament civic, I'apreciacié de la
diversitat, etc.

Nombrosos estudis i treballs han posat de manifest en els darrers anys
el potencial educatiu de les arts i el patrimoni cultural. El treball entorn
de la memoria, els museus, els monuments i els jaciments contribueix a
desenvolupar en els nens i nenes diverses capacitats, com la capacitat de
pensament critic, en el sentit analitic; la capacitat de sintetitzar informacié
rellevant; la capacitat d’aplicaci6 del coneixement al mén real; la capacitat
d’innovacid i creativitat, i la capacitat de treball en equip i collaboracié.

2.5 Lespai museistic al curriculum d’educacié infantil i primaria

De les vuit competéncies basiques identificades per la Generalitat de Ca-
talunya en el curriculum escolar la relacionada més directament amb el
patrimoni cultural és la competéncia artistica i cultural, que assenyala:

Es el coneixement, la comprensié i la valoracié critica de diferents ma-
nifestacions culturals i artistiques, tradicionals o no, que s’utilitzen com
a font d’enriquiment i gaudi. També inclou la capacitat de crear produc-
cions artistiques propies o expressar experiéncies i emocions a través de
diferents mitjans artistics.

La preseéncia del patrimoni cultural i la recomanacié de la vinculacié
del curriculum als museus o altres institucions culturals és una constant
en les etapes d’educacié infantil i primaria del nostre pais. El coneixe-
ment d’aquest curriculum és fonamental per poder fer propostes cohe-
rents amb la realitat de les aules dels centres educatius. La vinculacid co-
herent entre el contingut treballat en el museu i el de l'aula és una de les
reclamacions més persistents dels docents que visiten els museus.

El coneixement dels diferents continguts del curriculum per a cadas-
cuna de les etapes educatives facilitara I'adaptacié de les activitats propo-
sades des de I'entorn no formal del museu als continguts formals de I'es-
cola. Igualment, aquests continguts, a més, aniran seqilenciats i adaptats
segons l'etapa educativa a la qual pertanyi 'alumnat.
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3. Marc metodologic de la recerca

Els centres escolars representen una proporcié fonamental del volum
total de public usuari avui dia als museus. Loferta educativa dirigida al
public escolar evidencia una aposta destacada per part del museu, i cada
vegada s'inverteixen més recursos materials, economics i humans per
perfeccionar aquesta oferta. Els docents han demanat propostes didacti-
ques ajustades al'edat i nivell de desenvolupament de I'alumnat, i els mu-
seus han hagut de dissenyar i incloure materials i recursos didactics per
difondre de manera apropiada el seu missatge als escolars i apropar-se al
curriculum. Practicament totes les arees del curriculum d’educacié pri-
maria tenen, entre els seus continguts, objectius o criteris d’avaluacio,
conceptes relacionats amb el patrimoni cultural i els museus.

Ara bé, toti'augment de I'oferta i demanda de propostes didactiques,
s'ignora I'ts real que el personal docent i 'alumnat fan de l'oferta educati-
vadel museu. Es desconeix no tant I's quantitatiu en aspectes de consum
del'oferta, com l'aprofitament didactic que se'n fa de les visites al museu.
Tot i aix0, a 'ambit educatiu s’hi ha comengat a donar un canvi respecte
a la visié i utilitat dels museus, considerant-los espais d’ensenyament i
aprenentatge en 'educacié formal. Experts en el tema afirmen que el fet
de crear un vincle més gran entre l'escola i els museus de la localitat fa-
ria que es convertissin en un espai més d’aprenentatge, integrat a la seva
vida diaria. Aixo comporta un canvi en la visié del museu per part dels
docents per introduir-lo a les aules i a les programacions i convertir-lo en
un element més del procés d’ensenyament-aprenentatge escolar.

Moltes exposicions i coHeccions que no han respectat el seu vessant
didactic han hagut d’idear i incloure materials i recursos didactics per
difondre de manera apropiada el seu missatge a tota classe de pablic. Una
deles raons podria ser que els museus no han rebut cap mena de prepara-
ci6 per encarar la creacié de propostes didactiques, on, generalment, ha
estat complex incorporar-les en un dinamisme tradicionalment marcat
pel tractament de conceptes i fets. Altrament, és possible que el centre
escolar no hagi buscat en el museu aquesta tipologia de programacions
didactiques i d’activitats i s’hagi orientat, generalment, a sollicitar pro-
postes de caire més conceptual, amb el proposit de complementar o re-
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emplagar els continguts que no es tracten amb prou émfasi a 'aula o els
que per a diverses raons han estat obviats o oblidats, tot esperant que el
museu pogués cobrir-los.

Tot plegat planteja interrogants o preguntes de partida que es voldrien
contestar amb la recercaial'enunciacié dels objectius que cal assolir en la
investigacié que es du a terme.

Preguntes de partida: El fet observat durant els practicums és un fet ge-
neralitzat als centres educatius de primaria? I si és aixi, per que el profes-
sorat no aprofita les possibilitats del museu com a recurs educatiu?

3.1 Objectius

Objectiu general

« Identificar la concepcié dels docents sobre el museu com a recurs
educatiu.

Objectius especifics

« Identificar I'is que es fa dels museus des de les escoles com un
recurs més per a la formacié de 'alumnat.

« Identificar la valoracié de l'experiéncia dels docents en relacié
amb el servei i del conjunt d’activitats que ofereixen els museus.

« Determinar les relacions que s’estableixen entre els museus i els
centres educatius.

« Coneixer el grau de formacié (permanent) del personal docent
respecte al museu com a recurs didactic.

«  Oferir als docents I'oportunitat d’orientar i reflexionar sobre el
ventall de possibilitats que ofereixen els museus com a recurs
educatiu.

« Esbrinar quins sén els canals de comunicacié emprats pels do-
cents per coneixer I'oferta educativa dels museus.

3.2 Suposit de partida

S’intueix que potser una de les principals raons de la manca d’aprofita-
ment de I'espai museistic a les escoles pot ser la manca de formacié del
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professorat en aquest recurs i, en conseqiiéncia, l'escassa valoracié de
loferta educativa dels museus. D’acord amb aix0, es concreta el suposit
de partida, que queda enunciat en aquests termes: «El professorat d’edu-
caci infantil i primaria no esta prou format per treure profit de 'oferta
educativa dels museus ni del potencial educatiu del museu com a recurs
didactic per afavorir laprenentatge de 'alumnat».

Per confirmar el suposit de partida, s’ha dut a terme el procés de cer-
ca d’'informacié sobre els aspectes conceptuals i pedagogics del museu
i sobre la metodologia de la recerca exposats en el marc teoric. Aquesta
informacié ha estat fonamental tant per a I'elaboracié de I'instrument
metodologic de la recerca com per la interpretacié dels resultats. Poste-
riorment, en el marc metodologic s’han fet la planificacié, el desenvolu-
pament de la investigacid i l'analisi de resultats de la recerca de camp.

3.3 Contextualitzacié i mostra

La recerca es contextualitza en dos centres publics i dos centres concer-
tats de la ciutat de Tarragona. La tria d’aquests centres s’ha fet aleatoria-
ment, pero tot i aixo, sén escoles que representen l'oferta educativa de la
ciutat. La mostra esta formada per 35 docents d’educacié infantil i prima-
ria d’aquests quatre centres. En principi no es té constancia de si han fet
s dels serveis educatius dels museus de la ciutat o no durant aquest curs
0 en cursos anteriors.

3.4 Instrument metodologic

Donat que s’ha optat per un enfocament metodologic quantitatiu, I'ins-
trument metodologic triat per aplegar les dades és un qiiestionari mixt
adrecat al professorat d’educacié infantil i primaria. El qilestionari ha
proporcionat dades quantitatives de les preguntes de resposta tancada.
S’ha escollit aquest instrument metodologic perque és facil d’aplicar i de
respondre i perqué permet recopilar una nombrosa quantitat de dades en
un periode breu de temps.

En termes generals, les preguntes del qiiestionari formulades al per-
sonal docent han estat plantejades per obtenir dades sobre la concepcié
dels docents sobre el museu com a recurs pedagogic, sobre I's que en fan,
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sobre la intencionalitat de la visita, sobre els aspectes de comunicacié i
difusié escola-museu, sobre la valoracié de les visites i les activitats por-
tades a terme abans, durant i després de la visita al museu i, finalment,
sobre el grau de formaci6 en patrimoni del personal docent.

Pel que fa al disseny del qiiestionari, les preguntes s’han organitzat en
cinc blocs tematics, per tal de facilitar lanalisi de resultats.

Bloc 1. Coneixement i s del servei educatiu dels museus per part dels docents.

En el primer bloc s’han formulat preguntes introductories per tal d’ac-
cedir al coneixement i s del servei educatiu dels museus per part dels
mestres. En aquest bloc, també hi ha preguntes referides als canals de
comunicacié entre escola-museu, mitjangant les quals es busca esbrinar
com el docent s’assabenta de 'oferta d’activitats didactiques del museu i
com valora l'atencio rebuda durant el procés de reserva.

Bloc 2. El museu com a recurs didactic i espai d'aprenentatge.

En el segon bloc es vol obtenir informaci6 sobre la visié dels docents
amb relacid a 'aprenentatge de 'alumnat durant la visita al museu. Es vol
conéixer opinié del professorat sobre el museu com a recurs educatiu i
sobre el seu profit com a espai d’aprenentatge per a 'alumnat.

Bloc 3. Lactivitat didactica proposada pel museu.

En el tercer bloc, les preguntes se centren en l'activitat didactica pro-
posada pels museus. Es pregunta als docents sobre les activitats, meto-
dologies i materials emprats pel museu durant la visita dels escolars i
sobre el seu grau de satisfacci6 respecte a les activitats, metodologies i
materials proposades.

Bloc 4. La participacio del docent en la visita al museu.

El quart bloc aplega preguntes dirigides a esbrinar la participacié dels
mestres abans, durant i després de la visita al museu. Es pregunta sobre
I'as del material proporcionat pel museu abans de la visita, sobre les acti-
vitats proposades pel mestre abans i després de la visita al museu i sobre
lactivitat duta a terme pel docent al llarg de la visita.
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Bloc 5. Formacio personal del docent en educacio patrimonial.

Finalment, el cinque bloc fa referéncia a la «formacié del docent». En
aquest apartat es pretén aplegar informaci6 sobre la formacié del perso-
nal docent en I'is pedagogic del museu aixi com si esta interessat a rebre
formacid per part del museu i si considera necessari que s'imparteixi a la
universitat algun tipus d’assignatura relacionada amb l'educacié patri-
monial.

4. Exposicio de resultats i analisi de dades

Tot seguit es fa un recull dels resultats més significatius de la recerca:

Els docents de la mostra coneixen els serveis educatius dels museus
de Tarragona i visiten (91,1%) preferentment els museus que ofereixen ta-
llers, visites dinamitzades i visites guiades adregades a I'alumnat d’edu-
caci6 primaria i d’educacié infantil, ja que solen ser més dinamics, ex-
perimentals i cooperatius. Vint dels trenta-cinc docents consideren que
el motiu de la visita no és fer una sortida qualsevol, sind, majoritariament
es fa per completar el projecte, la tematica o els continguts estudiats a
la classe i, en general, per completar I'aprenentatge de 'alumnat amb
les activitats dutes a terme fora de l'aula, a més d’apropar el patrimoni a
Palumnat, donant-li l'oportunitat de visitar-lo.

Figura 2. Activitat «Gastronomia i Art». Collegi Mare Nostrum. Curs 2019-2020.
Fotografia: Arxiu: Museu d’Art Modern de Tarragona (MAMT)
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Tot i aix0, s’ha de tenir en compte que un dels motius que impulsen el
professorat a visitar un museu és donar a I'alumnat, especialment al que
presenta una realitat socioeconomica familiar precaria, I'oportunitat de
visitar-los, més que les preferéncies i predileccions del personal docent.
Des del comeng¢ament, les limitacions economiques sén un dels princi-
pals obstacles de molts grups, atés que els desplagaments solen ser costo-
sos,1a aixo s’hi afegeix el cost del material o recurs educatiu, les despeses
dels quals no poden o no volen afrontar algunes families.

En general, el 37,1% dels mestres coneixen l'oferta educativa dels mu-
seus de la ciutat de Tarragona. Seguidament, trobem que els docents
s’han assabentat de 'oferta d’activitats didactiques del museu a través
d’Internet (17,15%), que se situa com a principal sistema de comunicacié
escola-museu. Finalment, més de la meitat dels mestres (55,9%) valoren
molt positivament I'atenci6 rebuda pel museu durant el procés de reserva
de la visita.

Els museus sén valorats, per part del professorat (77,1%), com un recurs
important per fomentar 'aprenentatge significatiu, a més de considerar
que les visites als museus poden contribuir a augmentar la motivacié i a
fomentar actituds i valors positius. D’altra banda, com a aspecte negatiu,
el professorat afirma que hi ha una falta d’aprofitament dels museus per
part de les escoles i una manca de formacié (71,4%).

La relacié entre museu i escola ha de ser un treball conjunt i global,
més enlla de la simple activitat del dia de la visita al museu; una aplicacié
correcta del curriculum escolar que permeti adaptar millor l'oferta a les
necessitats educatives de 'alumnat i reconduir-lo cap a experiéncies més
participatives i vivencials; o la utilitzacié de materials didactics de suport
en sén diversos exemples. Encara som molt lluny de tenir uns serveis edu-
catius en els museus que funcionin seguint una filosofia i uns objectius
instructius i educatius concrets segons el curriculum. Per consegiient,
segons la valoracié dels docents, cal, doncs, un coneixement profund de
les programacions escolars i del curriculum escolar per poder adaptar els
serveis educatius i la seva oferta a les necessitats del context escolar.

Les valoracions dels docents respecte a la diversitat metodologica dels
museus han estat molt positives. Dels 35 docents enquestats, 30 conside-
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ren que la metodologia aplicada, per part del museu, s’adapta a les ne-
cessitats, al nivell dels infants d’aquesta edat i als continguts treballats, i
afavoreix que I'alumne sigui el protagonista del seu procés d’aprenentat-
ge. Només 5 docents han opinat que la metodologia del museu no ha estat
adaptada a 'alumnat.

Aquests resultats ens demostren que la combinacié de diverses me-
todologies d’aprenentatge atorga, generalment, més dinamisme a les
activitats educatives perqué permet un aprofitament optim del potenci-
al pedagogic del museu. De la mateixa manera, el desenvolupament de
diversos meétodes genera situacions que afavoreixen la introduccié d’in-
novacions.

Quant al seguiment i avaluacié del funcionament de les activitats,
una amplia majoria dels docents (73,5%) respon que s€ls va proporcio-
nar algun qilestionari o sistema d’avaluacié. Es evident que establir me-
canismes d’avaluacié és indispensable per conéixer si estem assolint els
objectius plantejats i responent a les demandes que el personal docent fa
als museus. Lavaluacié en el museu és essencial per promoure I'esperit
critic, reflexiu i compromeés amb el seu treball educatiu. Lavaluaci6 ha de
ser, alhora, formativa, progressiva i formadora.

Sovint, l'avaluacié i valoracié de si una activitat educativa funciona o
no, encara es fa segons criteris de demanda, és a dir, sense entrar a fons
ni tenir en compte el seu rendiment educatiu. Els museus entenen que
una activitat funciona si els mestres hi estan satisfets i la repeteixen. Per
tant, el grau de repetici6, a vegades, és entés com I'indicador basic i ele-
mental, i aquest no pot ser I'inic. Lavaluaci6 ha de ser un treball compar-
tit entre els museus, els educadors i els docents. Els resultats educatius
d’una visita escolar no sén immediats, siné que cal analitzar-los una ve-
gada l'alumnat ha tornat a I'escola, i valorar si els aprenentatges han es-
tat significatius. Consegiientment, caldria proposar sistemes d’avaluacié
més coordinats entre museus i escoles i plantejar-los des d’'una perspec-
tiva pedagogica o educativa.

Una amplia majoria de la mostra (94,1%) s’ha mostrat satisfeta amb
les activitats, recursos i materials proposats pel museu, la qual cosa de-
mostra que les propostes didactiques dels museus estan molt treballades
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i adaptades al perfil i caracteristiques de 'alumnat que visita els museus.
Es innegable que, perqué una activitat tingui un resultat favorable, és de
vital importancia tenir presents els recursos i materials que s'utilitzen.
Disposar d'un ampli ventall de recursos i materials didactics variats i
adequats a cadascun dels nivells o etapes evolutives a queé va adregada
Pactivitat i, juntament, a unes infraestructures idonies, 'enriquira, i en
beneficiara el sentit i 'assoliment dels objectius. Per tant, un altre aspec-
te molt rellevant que cal tenir en compte en la satisfaccié i I'exit de les
activitats d’'un museu sén les infraestructures que s’usen per dur a terme
Pactivitat, i els recursos que donen suport a la seva execucié.

Figura 3. Activitat multisensorial de 'Observatori Blau a la Llotja del Peix del Serrallo. Escola Jaume
Miret de Soses (Segria). Any 2018. Fotografia: Arxiu Museu del Port de Tarragona

El curriculum escolar és el document que engloba els fonaments i els
coneixements minims que ha d’adquirir 'alumnat en l'etapa educativa
corresponent, i la meitat del personal docent enquestat considera que els
objectius i els continguts de I'activitat no concorden amb el curriculum.
Per tant, podem interpretar que la majoria dels museus tenen constancia
de l'existéncia d’aquest document, perd pocs reconeixen haver-lo utilit-
zat. Aixi, en la majoria de casos, els serveis educatius, encara que tinguin
certa idea sobre els objectius curriculars, redacten objectius didactics
sense enllagar-los amb el curriculum.
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Queda palesa la importancia, en el desenvolupament de l'activitat, de
la implicacié de tots els participants, no només de 'alumnat, siné també
dels docents i dels educadors. La implicacié del mestre ha d’anar més en-
Ila de I'espai del museu. La preparacid previa de la visita i de I'activitat a
aula no només afavoreix 'aprenentatge, sind també la participacié més
dinamica, activa i dialogant de 'alumnat envers el discurs de 'educador
del museu. Un dels grans problemes als quals s’enfronta el professorat
és que no ha estat format per treballar en educacié patrimonial. En ge-
neral, es creu que els museus no s’acaben de decidir per apostar per una
proposta formativa per als docents, escudant-se, segurament, en la baixa
resposta participativa que tradicionalment ha rebut des del mén educa-
tiu. Per tant, la falta de propostes dels museus i la decepcié expressada en
la baixa participacié dels docents envers les iniciatives d’alguns museus
confirmen que encara no s’ha trobat la forma correcta d’atraure 'atencié
del professorat amb una oferta formativa que els resulti prou atractiva.

5. Conclusions

Un cop finalitzada la recerca, es pot afirmar que s’han assolit tots els ob-
jectius i s’ha confirmat el suposit de partida, ja que s’ha vist amb claredat
que el professorat d’educacié infantil i primaria no esta prou format per
treure profit de l'oferta educativa dels museus ni del potencial educatiu
del museu com a recurs didactic per afavorir 'aprenentatge de I'alum-
nat, i que aixo és un fet bastant generalitzat en la mostra estudiada, per
aixo afirmem que és fonamental que els plans d’estudi universitaris, tant
d’Educacié Infantil com de Primaria, introdueixin els continguts de re-
ferencia aixi com els aspectes referits als seus processos d’ensenyament i
aprenentatge, ja que si, com a mestres, pretenem dur a terme experiénci-
es i activitats en la formaci6 de I'alumnat, preéviament, hi hauran de pas-
sar els futurs mestres, no des del punt de vista de I'infant, siné de la seva
propia vivencia, experiéncia que posteriorment és traslladable a I'aula.
Aixi mateix, caldria que la Xarxa de Museus de les Comarques de
Tarragona es plantegés realitzar una sessi6/curs de formacié sobre com
utilitzar el curriculum escolar i la didactica del patrimoni adrecada als
serveis educatius dels museus. Es a dir, apostar per l'oferta formativa
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adrecada al mén educatiu des dels museus. En relacié amb la formacié
dels mestres, seria interessant treballar aquesta qiiestié des de la Xarxa
de Museus, en dialeg amb la URV. Una férmula podria ser proposar cre-
dits de lliure eleccid per als estudiants de Magisteri basats en la descober-
ta dels museus tarragonins i el seu potencial educatiu. Altres propostes
podrien ser els cursos de formaci6 de mestres organitzats pel Departa-
ment d’Ensenyament.

Sobre les relacions que s’estableixen entre els museus i els centres
educatius s’ha pogut corroborar que el disseny, per part del museu, d’ac-
tivitats que apliquen els parametres educatius i pedagogics marcats pel
curriculum escolar permeten emprar un llenguatge més afi a les progra-
macions didactiques que elaboren els docents i, consegiientment, afavo-
reixen la connexio entre el treball a 'aula i la visita al museu.

En algunes ocasions, les activitats no especifiquen un treball previ ni
condueixen cap a una proposta de treball posterior associada i coHabora-
tiva. D’altra banda, tampoc es preveu la participacié del mestre més enlla
del simple suport a 'organitzaci6 de l'activitat.

Per tant, la solucié seria incrementar la transversalitat de les activi-
tats a través de I'observacié de les arees de coneixement del curriculum i
redirigir-les cap a I'aplicacié de les competeéncies perqueé donin eines per
alaprenentatge de 'alumnat, més enlla dels continguts. També seria in-
teressant intensificar la interaccié amb el docent, més enlla de la mera
reserva, amb la finalitat de conéixer millor el grup classe, quins sén els
seus coneixements previs i, si escau, oferir assessorament sobre quins
haurien de ser els materials i els recursos que permetin treballar-los.
Aquest material didactic hauria d’estar dissenyat per treballar el context
necessari previ i posterior a la visita perqueé 'alumnat pogués treballar les
conclusions de la visita a l'aula.

A l'dltim, el personal docent, per amplia majoria, ha constatat que el
museu és un auténtic espai i recurs d’aprenentatge i d’experiencia cultu-
ral en queé el patrimoni es converteix en una eina d’educacié, de comuni-
cacié i de socialitzacié al servei de la comunitat escolar on s’afavoreixen
lintercanvi d’experiéncies educatives i la creaci6 de sinergies. Aquesta
apreciacid assenyala el canvi progressiu de la concepcié del museu com a
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contenidor o diposit de béns patrimonials, cap a un ideari de museu com
a actiu pedagogic i focus difusor del coneixement.

Si fem referéncia particularment a la funcié educativa dels museus, el
que més han destacat els docents ha estat la capacitat de crear experien-
cies vivencials que defugen de la quotidianitat de 'ensenyament a I'aula,
amés de ser un recurs que dona accés a informacié que no surt als llibres
de text i que és proporcionada d’'una manera més atractiva.

Comptat i debatut, la recerca evidencia, d’'una banda, que linteres i
motivacié de 'alumnat pels museus depén estretament de l'oferta edu-
cativa del museu pero, també, de la formaci6 del professorat en formacié
patrimonial. D’altra banda, es posa de manifest la funcié del museu com
a eina d’aprenentatge i com a recurs didactic que el professorat hauria
d’incloure en el disseny dels continguts curriculars. Aixi doncs, s’ha d'in-
tentar fer una passa endavant per tal de rompre l'aillament entre 'escola i
el museu i assolir una participaci6 real de professorat i alumnat en la pre-
paracié de les programacions didactiques, activitats i exposicions. Es a
dir, que el museu sigui entés com una comunitat d’aprenentatge més que
com una entitat. Escola i museu han d’'intentar unir esforcos per poder
treballar conjuntamenti poder integrar els interessos reciprocs del ptblic
escolar i del museu, una institucié que, com s’ha dit abans, adquireix,
conserva, estudia, exposa i transmet el patrimoni material i immaterial
de la humanitat i del seu medi ambient amb finalitats d’estudi, educacid
i delectacid.
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REsum
Aquest article proposa un model d’avaluacié de les competéncies socials des
de l'area d’Educaci6 Fisica. Per a la seva elaboracié s'utilitza un disseny ob-
servacional nomotetic (diversos participants que executen una mateixa tas-
ca), de seguiment (diferents patrons de conductes observades durant mesos)
i multidimensional (diverses dimensions que es corresponen amb els criteris
de l'instrument d’observacid), amb la creacié d’una eina ad hoc validada per
experts. D'aquest disseny se'n deriven una série de decisions sobre els parti-
cipants, els instruments d’observacid, de registre i el procediment d’analisi.
Sutilitza analisi seqiiencial de retards, prospectius i retrospectius, per ob-
tenir les taules seqiiencials que generen les discussions i 'analisi de resultats.
Lanalisi seqilencial posa en relacié conductes obtingudes diacronicament
i busca patrons de repetici6 en el temps. D'altra banda, I'analisi seqiiencial
de retards es complementa amb la utilitzacié de la técnica de coordenades
polars que permet obtenir un mapa complet de les interrelacions entre les
diferents categories de les diverses dimensions.

La caracteristica més destacada de la recerca ésla utilitzacié del programa
HOISAN 1.6.3 (Hernindez-Mendo et alii, 2012), que permet, per primer cop,
calcular de manera informatitzada I'analisi de coordenades polars.
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A partir de I'eina ad hoc i dels resultats obtinguts s’elabora la proposta de
model d’avaluacié de les competéncies socials de I'area d’Educaci6 Fisica.

ParAULES cLau: competéncies socials; avaluacid; Educacié Fisica; disseny ob-
servacional; analisi seqiiencial de retards; coordenades polars.

PROPOSAL FOR AN ASSESSMENT MODEL REGARDING THE SOCIAL COMPETENCIES OF PRIMARY
SCHOOL STUDENTS IN THE AMBIT OF PHysicaL EDpucATION

ABSTRACT

This study proposes a model for assessing social skills from the perspective
of Physical Education. The study observed several participants executing
the same task, monitored different patterns of behaviour over a period of
months and included several dimensions corresponding to the observation
instrument’s criteria . This led to the creation of an ad hoc tool validated
by a group of experts. The design led to a number of decisions regarding
the participants, the observational and recording tools, and the analysis
procedure. Sequential analysis was used for prospective and retrospective
delays in order to obtain sequential tables for the discussion and analysis
of the results. The sequential analysis connects diachronically obtained
behaviour patterns and also looks for repetitive patterns over time. Sequential
analysis of delays is complemented by the use of polar coordinates to obtain
a complete map of relationships between the different categories of the
various dimensions.

The most outstanding feature of the research is the use of the HOISAN
1.6.3 program (Hernindez-Mendo et al., 2012), which for the first time
enables the computerized analysis of the polar coordinates.

The ad hoc tool and the results obtained form the basis of the proposal for
assessing social skills in the area of Physical Education.

Keyworps: social skills; assessment; Physical Education; observational
approach; sequential analysis of delays; polar coordinates.
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Proposta d’'un model d’avaluacié de les competéncies socials dels alumnes d’educaci6 primaria

1. Marc teoric
1.1 Aproximaci6 del terme competencia social

La competéncia social implica la dimensié contextual, la necessitat d’ade-
quaci6 i adaptaci6 dels comportaments al context social. Els educadors
tenen l'objectiu de formar persones perque tinguin relacions enriquido-
res i no només que siguin habils manipulant els altres o aprofitant-se'n.
La persona competent socialment ha de ser autonoma, és a dir, capag de
prendre decisions, de manera responsable, conscient i reflexiva, tal com
estableix el curriculum competencial vigent (Decret 119/2015). S’entén,
conceptualment per competéncia social, la capacitat que ha de demostrar
Palumnat per resoldre situacions que se li van plantejant al llarg de la seva
activitat académica quotidiana adaptant-se al seu entorn.

Elsjudicis sobre la competéncia social poden variar segons les tasques
i poden ser diferents en uns contextos culturals i en altres, perque ca-
dasct té les seves normes i valors (Paula, 1998). Es torna a insistir en la
importancia de I'entorn.

Es considera oporta que la competéncia social sigui guiada pels prin-
cipis civics i morals. Es pot estimular la convivéncia en els diferents con-
textos socials i buscar interdependéncia entre les persones mitjangant
llagos de millora i creixement (Naval i Laspalas, 2000; Naval i Urpi, 2001).

Daltra banda, es considera simplista entendre la competéncia soci-
al en termes d’habilitats o resultats socials especifics, que poden variar
segons la cultura, tal com s’ha dit anteriorment. S’ha de proporcionar
una visié més completa de les relacions interpersonals que integri pensa-
ment, sentiment i conducta (Lopez, Iriarte i Gonzalez, 2004).

Es considera el terme competéncia social com un conjunt de patrons,
adquirits al llarg de I'educacié a partir dels diversos agents de I'entorn
immediat (familia, amistats, educacid, lleure, feina...), que s’adeqiien a
Ientorn i a les relacions interpersonals d’un context al qual han de donar
resposta. I no es pot oblidar que hi ha una ética moral que guia (o hauria
de guiar) les persones. Es pot dir que la competéncia social engloba di-
mensions cognitives i afectives positives que es tradueixen en conductes valo-
rades per la comunitat.
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Les habilitats socials sén les emocions, cognicions i conductes ne-
cessaries per interactuar, relacionar-se i conviure amb els iguals i adults
de manera efectiva i mituament satisfactoria (Monjas, 2008). Tot aixd
constitueix, segons Goleman (2006), la intelligencia social formada per la
conscieéncia social, que permet percebre les emocions dels altres, i 'apti-
tud social, que ens possibilita relacionar-nos-hi efectivament.

Losada (2018) inclou les habilitats socials en el concepte de competéncia
social de la mateixa manera que hi inclou els processos cognitius i afec-
tius. Tanmateix, hi inclou la dimensié contextual i avaluativa. La dimen-
sié contextual, per la importancia de les caracteristiques de la situacié i
del context. La dimensi6 avaluativa, tant pels efectes educatius que tenen
els judicis fets per a les altres persones, com pels que provenen de I'auto-
avaluacid.

En resum, es pot coincidir amb Katz i McClellan (1997) en el fet que
una persona competent socialment és qui pot utilitzar recursos personals
i contextuals per aconseguir una bona satisfaccié i contribuir activament
als grups, comunitats i societat a que pertany. Seguint la linia de Trianes
(1999), es pot definir la competéncia social com un conjunt de processos
cognitius, socioafectius i emocionals que sustenten comportaments que
s6n avaluats com a habils o adequats per agents socials, tenint presents
les demandes i restriccions dels diferents contextos.

1.1.1 Importancia de la competencia social en el curriculum de primaria

Un dels referents significatius en I'ambit escolar és el Decret 142/2007,
juntament amb el Decret 119/2015, que estableix 'ordenacié dels ense-
nyaments a l'educaci6 primaria ijustifica la importancia d’un curriculum
de caire competencial. Anteriorment se nha esmentat breument el terme
partint d’aquesta font legislativa, que ara es desglossara més a fons.

Es tracta d'un decret sobre la competéncia social, entesa com una
de les competeéncies basiques que els alumnes han d’assolir en finalit-
zar l'etapa educativa. En aquesta mateixa linia, la nova llei educativa
(LOMLOE, 2020) fixa el marc per desplegar un nou curriculum d’acord
amb l'adquisicié de les competencies, afavorint una formacié integral en
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els ambits personal, emocional i intellectual i social i afectiu. Consta de
vuit competéncies, entre les quals, la competéncia social.

Aquesta competencia fa possible comprendre la realitat social en que
es viu, cooperar, conviure i exercir la ciutadania democratica en una soci-
etat plural, aixi com contribuir a millorar aquesta societat.

La competencia social integra coneixements, habilitats i actituds que
permeten participar, prendre decisions, triar com comportar-se en de-
terminades situacions i responsabilitzar-se de les eleccions i decisions
adoptades. Aixi, la competéncia social pren com a referéncia un model
de persona actiu en la construccié d’'una societat democratica i solidaria,
compromes a contribuir en la millora d’aquesta societat.

Globalment, la competéncia social té a veure amb la capacitat d’utilit-
zar el coneixement sobre I'evolucié i organitzacié de les societats i sobre
els valors del sistema democratic, aixi com utilitzar el judici moral per
triar i prendre decisions i exercir activament i de manera responsable els
drets i deures de la ciutadania.

Entre les habilitats que tenen relacié amb aquesta competéncia desta-
quen: conéixer-se i valorar-se; saber comunicar-se en contextos distints;
expressar les propies idees i escoltar les alienes; ser capag de posar-se en
el lloc dels altres; prendre decisions en els diversos nivells de la vida co-
munitaria; valorar les diferéncies i reconeixer la igualtat de drets entre
els diferents collectius; practicar el dialeg i la negociacié per arribar a
acords com a forma de resoldre els conflictes, tant en 'ambit individual
com social.

La dimensid etica de la competéncia social suposa ser conscient dels
valors de l'entorn, avaluar-los i reconstruir-los afectivament i racional-
ment per crear un sistema de valors propi i comportar-se coherentment
amb aquests valors a 'hora d’afrontar una decisié o un conflicte. Aixo im-
plica que una posicid personal no és ética si no esta basada en el respecte
envers principis o valors universals com els que recull la Declaracié dels
drets humans (1948).

També formen part d’aquesta competéncia les habilitats socials que
permeten saber que els conflictes de valors i interessos intervenen en la
convivéncia, resoldre’ls amb actitud constructiva i prendre decisions amb
autonomia.
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Autors com Gémez-Ortiz, Romera i Ortega (2017) destaquen la impor-
tancia de la competéncia social juntament amb la intelligéncia emocional
i el domini moral com a essencials per a la convivencia i també afavorido-
res de l'aprenentatge i de la millora del benestar individual.

Fierro-Evans i Carbajal (2019) remarquen la importancia del desenvo-
lupament de les competéncies socials com a element central de la con-
vivencia i, per tant, com a factor predictor per la millora de les relacions
interpersonals.

En sintesi, es tracta de comprendre la realitat en qué es viu, afron-
tar-ne la convivencia i els conflictes emprant un judici etic basat en els
valors i les practiques democratiques, i exercir la ciutadania, actuant
amb criteri propi, contribuint a la construcci6 de la pau i la democracia,
i mantenint una actitud constructiva, solidaria i responsable davant el
compliment dels drets i les obligacions.

Ladquisicié de competencies socials ha de capacitar 'alumnat en la
seva realitzacid personal, exercir la ciutadania activa i la incorporacié sa-
tisfactoria a la vida adulta i al desenvolupament d’'un aprenentatge per-
manent al llarg de la vida (Boluda i Lecumberri, 2012).

1.1.2 Importancia de la competencia social en Educacio Fisica

Un component notable en Educacié Fisica té a veure amb el que s’ano-
mena domini socioafectiu o actituds, tant pel que fa a la responsabilitat in-
dividual, com a la relacié amb els altres i al respecte a 'entorn (Chavarria,
2003).

En aquest sentit, es posa emfasi en la comunicacid i les relacions in-
terpersonals. El grup d’estudi patrocinat per 'associacié American Alli-
ance for Health, Physical Education, Recreation and Dance (AAPHERD),
coordinat per Jewet, destacava que una de les seves fites era la relacié amb
els altres, o sigui de la persona en el mén social. Aixo vol dir la comunica-
cid, que inclou l'expressio, la clarificacié d’altres formes de comunicacié
i la simulacié; la interaccié grupal, que inclou el treball en equip, la com-
peticid i el lideratge, i la implicaci6 cultural, que inclou la participacid,
I'apreciacié del moviment i la comprensié cultural.
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Aixi, doncs, per poder treballar tots aquests continguts es té molt pre-
sent la competéncia social perqué esta intimament vinculada a 'accié, el
moviment, la comunicacid i les relacions personals.

S’entén que hi ha transferéncia entre la competéncia social treballa-
da en l'area d’Educacié Fisica i en altres arees amb el desenvolupament
personal, la vida social i la insercié laboral, tal com s’ha comentat ante-
riorment.

Larea d’Educaci Fisica contribueix de manera essencial al desenvolu-
pament de la competéncia social, atés que les caracteristiques d’aquesta
area, sobretot les relatives a 'entorn en que es desenvolupaiala dinamica
deles classes, fan que sigui propicia per a 'educacié de les habilitats soci-
als, quan la intervencid educativa incideix en aquest aspecte.

LEducaci6 Fisica es planteja com una area social i vivencial, en que
la interacci6 és implicita, que tindra un gran potencial pedagogic en el
camp de les competeéncies socials (Hernidndez i Rodriguez, 2011; Lleixa,
2007).

Les activitats fisiques i sobretot les que es fan de manera collectiva
s6n un mitja eficag per facilitar la relacid, la integracié i el respecte, al-
hora que contribueixen al desenvolupament de la cooperacié i la solida-
ritat. LEducacié Fisica ajuda a aprendre a conviure, sobretot pel que fa
a lelaboracié i acceptacié de regles per al bon funcionament collectiu,
des del respecte a 'autonomia personal, la participacié i la valoracié de
la diversitat.

Les activitats dirigides a adquirir unes habilitats motrius determina-
des requereixen la capacitat d’assumir les diferéncies aixi com les possi-
bilitats i limitacions d’'un mateix i dels altres. El compliment de les nor-
mes que regeixen els jocs contribueix a fomentar l'acceptacié dels codis
de conducta per a la convivencia. Les activitats fisiques competitives po-
den ser una font de conflictes, en la resoluci6 dels quals és necessaria la
negociacid, basada en el dialeg (Segura, 1998). En I'area d’Educacié Fisica
es contribueix a conéixer la riquesa cultural mitjangant la practica de di-
ferents jocs i danses en que també és molt present la competéncia social.

Els estudis sobre el joc d’Ortega (1992, 1999, 2003) accentuen que l'ac-
tivitat lddica és una via privilegiada d’accés al coneixement i a la potenci-
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alitat interactiva, una font de vivéncia i d’aprenentatges en I'etapa educa-
tiva. Constitueix una activitat molt important per adquirir certs aspectes
basics per a la vida de les persones, com les conductes d’aferrament i de
vinculacié afectiva, les habilitats comunicatives i la capacitat de gestionar
lallibertatila presa de decisions, aixi com de desenvolupar el pensament
creatiu. Lactivitat ladica permet a I'infant posar en practica les compe-
téncies necessaries per preparar-se per a la vida en societat.

En aquesta linia Moreno (2012) defensa que 'Educacié Fisica afavo-
reix la consecuci6 de la competéncia social perqué ensenya a conviure i a
adquirir habilitats socials per facilitar la relacié, autonomia, integracio,
respecte, cooperacio i solidaritat.

Larea de 'Educacié Fisica desenvolupa la competéncia social centrada
en les relacions interpersonals mitjangant I'adquisicié de valors com el
respecte, 'acceptacid o la cooperacid, que seran transferits a les activitats
concretes (jocs, danses, activitats recreatives, esports, etc.). Les possi-
bilitats expressives del cos i de l'activitat motriu potenciaran la creati-
vitat i I'as dels llenguatges corporals per poder transmetre sentiments i
emocions que facin més huma el contacte personal.

La competencia comunicativa esta molt relacionada amb la compe-
téncia social, ja que els alumnes, per poder ser competents en un entorn
social, han de saber expressar i comunicar molt bé allo que defensen o
volen aconseguir, tal com s’ha destacat anteriorment.

1.1.3 Avaluacio de les competencies socials en I'area d’Educacio Fisica

En els dltims anys han augmentat els estudis dirigits a dissenyar i im-
plementar programes d’intervencié per millorar els comportaments etics
dels esportistes. Aquests estudis i programes tenen les arrels en els prin-
cipis teorics que es deriven tant de 'aprenentatge social com del desenvo-
lupament estructural. Els programes que han tingut més impacte s’han
centrat en aquests aspectes:

1. Eldesenvolupament d’habilitats peralavida (Danish, 1997; Danish
i Nellen, 1997; Danish, Nellen i Owens, 1996).

2. Lautilitzacié de l'esport per a la pau (Ennis, 1999).
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3. Leducacié socioemocional (Miller, Bremeier i Shields, 1997; Solo-
mon, 1997).

4. El desenvolupament de la responsabilitat personal i social
(Hellison, 1995; Hellison, Martinek i Cutforth, 1996; Martinek i
Hellison, 1997).

El Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu de Catalunya,
juntament amb altres organismes d’altres comunitats autonomes, va
promoure un estudi per intentar identificar les competéncies basiques en
larea d’Educacié Fisica. Les conclusions d’aquest estudi es van presentar
en un congrés a Barcelona I'any 2003, i es van explicitar les competencies
propies de 'area d’Educaci6 Fisica:

« El desenvolupament personal és una competeéncia central de
l'area que s’aconsegueix amb el treball i la cura del propi cos i de la
motricitat, al mateix temps que es reflexiona sobre el sentit i els
efectes de l'activitat fisica, assumint actituds i valors adequats a la
gestid i la conducta motrius.

« Els continguts de 'area pretenen donar resposta a necessitats
que condueixin al benestar personal i promoguin una vida més
saludable i de més qualitat. Exercir habits saludables de manera
regular i continuada contribueix a sentir-se bé amb el propi cos, i
millora l'autoestima i el benestar personal.

« La competéncia comunicativa s'aconsegueix amb l'experimenta-
ci6 del cos i el moviment com a instruments d’expressié i comu-
nicacio; 'expressio i comunicacié de sentiments i emocions indi-
viduals i compartides mitjancant el cos, el gest i el moviment; i la
valoraci6 critica dels usos expressius i comunicatius del cos.

« Enaquesta area també es desenvolupa la competéncia social cen-
trada en les relacions interpersonals a través de 'adquisicié de va-
lors com el respecte, I'acceptacid o la cooperacid, que seran trans-
ferits al'activitat quotidiana (jocs, esports, activitats a la natura...).

Diversos autors nacionals i internacionals han tret profit del potencial
del caracter interactiu de 'Educacié Fisica per tractar diferents aspectes
de la competéncia social com: els valors i les actituds, les habilitats soci-
als, la cooperacié i la responsabilitat.
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Avaluar competéncies és analitzar les demostracions dels estudiants
davant d'una activitat plantejada (Sebastiani, 2009). No s’ha d’oblidar que
s'eduquen ciutadans perque siguin capacos de mobilitzar en un futur tots
els recursos apresos davant de qualsevol activitat de la vida quotidiana, i
s’adaptin aixi a la societat democratica on es troben.

Per tant, una de les idees més importants que es poden deduir de I'ava-
luaci6 per competéncies és que emprar les mateixes activitats d’aprenen-
tatge (on s’hagin d’aplicar els coneixements treballats) com a activitats
d’avaluacié és del tot natural i coherent, perque situen 'estudiant en un
requeriment competencial (d’aprenentatge i avaluaci6) que permetra ob-
servar-lo de forma manifesta, i al mateix temps es pot intervenir en el
procés d’ensenyament si 'alumne no n'assoleix els aprenentatges.

LEducaci6 Fisica és un marc idoni per treballar la competéncia social
tal com s’ha comentat. Els experts i les expertes proposen que des de l'es-
cola es doni resposta als ambits socials, personals i interpersonals. Sha
d’anar cap a unes societats més justes i solidaries, i aixo implica valorar i
comprendre la construccié d’ideals i accions del nostre grup social, i par-
ticipar activament en aquest procés; per tant, educar i avaluar la compe-
tencia social implica desenvolupar la dimensié social.

2. Metodologia

Lobjectiu principal de la recerca consisteix a crear un instrument ad hoc
que permeti avaluar les competencies socials dels alumnes d’educacié
primaria des de I'area d’Educacid Fisica.

La metodologia observacional constitueix una de les opcions d’estudi
cientific del comportament huma que reuneix caracteristiques especials.
La logica del procés en la metodologia observacional permet fer una se-
qiéncia de les perspectives, iniciant la investigacié amb una predomi-
nanga de la qualitativa, per després sotmetre’s a un determinat tipus de
registre, mitjangant el suport del format de camp, i a una codificacié —
preferentment informatitzada— generadora d’'una matriu de dades in-
tercanviables formalment, per finalitzar invertint-ne el criteri i continuar
amb una predominanga de la perspectiva quantitativa.
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Es considera la metodologia observacional com un procediment enca-
minat a articular una percepci6 deliberada de la realitat manifesta amb
una interpretacié adequada, que en capta el significat de manera que,
mitjangant un registre objectiu, sistematic i especific de la conducta ge-
nerada de manera espontania al context indicat, i sotmes a una codifica-
ci6 i analisi adequades, ens proporciona resultats valids en un marc es-
pecific de coneixements (Anguera, 1990; Anguera et alii, 2018) En aquesta
metodologia es disposa d’'un marge d’actuacié entre maxims i minims,
i cal treure partit de totes les possibilitats que ofereixen, per poder ren-
dibilitzar els recursos disponibles. S’ha de treballar amb molt de rigor i
autodisciplina per afavorir el procés d’avancament del coneixement. No
s’ha d’oblidar que la maxima de la metodologia observacional és I'especial
combinacié de flexibilitat i rigor, com si es tractés de les dues cares de la
mateixa moneda.

Sén nombrosos els estudis que han pogut comprovar leficacia ci-
entifica de la metodologia observacional (Arias i Anguera, 2004, 2005;
Jonsson, Anguera, Blanco-Villasenor, Losada, Hernindez-Mendo, Arda,
Camerino i Castellano, 2006). En definitiva, cal subratllar que la metodo-
logia observacional, gracies a aquestes peculiaritats, constitueix un marc
metodologic que permet una eficacia oOptima.

S’entén el disseny observacional com la pauta que facilita la presa de
decisions que s’han de portar a terme al llarg de 'estudi empiric observa-
cional, sempre subordinat a la delimitacié dels objectius. Aquesta delimi-
tacié és rellevant per a la recollida de dades.

Aquesta metodologia disposa del rigor i la flexibilitat necessaris per
poder estudiar les conductes que es presenten de manera natural en el
procés d’ensenyament-aprenentatge. Sobre la base de Heinemann (2003),
es pot dir que I'observacié duta a terme ha estat oberta i no participant.

Per afavorir 'observaci6, el docent ha de propiciar situacions adequa-
des, precisar allo que vol observar i elaborar una guia d’observacié d’acord
amb el que vol avaluar. Aixo vol dir que el mestre ha d’elaborar activitats
d’aprenentatge en les quals s’observin aquestes conductes.

En aquest sentit, es parteix de la consideracié que el joc és un marc
idoni en que es donen aquestes conductes relacionades amb les compe-
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téncies socials, perque és un espai propici en el qual afloren les relacions
interpersonals de manera espontania gracies a la metodologia mateixa de
larea d’Educacié Fisica. El Decret 119/2015, el referent educatiu que es-
tableix Pordenacié curricular dels ensenyaments minims obligatoris de
leducacié primaria, esmenta, en desglossar els objectius de l'area i els
criteris d’avaluacié corresponents, la importancia que hi tenen aspectes
com el foment dels valors en el joc, I'esforg i les relacions amb el grup i
Pactuacié d’acord amb aquests valors. Aixi mateix, dona importancia al
fet que els alumnes siguin capagos d’expressar els seus propis sentiments
i emocions.

Tenbrik (2006) assenyala que no hi ha millor font d’informacié sobre
les tasques d’aprenentatge que les mateixes activitats d’aprenentatge, tal
com hem anat esmentant. La tasca diaria que fan els alumnes en el seu
procés d’aprenentatge pot donar informacié de com estan aprenent.

El disseny observacional en el cas d’aquest article correspon al qua-
drant IV i especificament N/S/M, segons Anguera et alii (2011). Aquestes
sigles fan referéncia als conceptes segiients: nomoteétic (diversos partici-
pants que executen una mateixa tasca), de seguiment (diferents patrons de
conductes observades durant mesos) i multidimensional (diverses dimen-
sions que es corresponen amb els criteris de 'instrument d’observacid).
D’aquest disseny se'n deriven una série de decisions sobre els partici-
pants, els instruments d’observacid i de registre, i el procediment d’ana-
lisi.

2.1 Participants

Els participants sén no probabilistics, ja que se seleccionen els que donen
més informacié, amb el maxim de qualitat (Alaminos i Castejon, 2006,
p. 45). Es tracta d’'un mostreig intencional i de conveniéncia, en relacié
amb les persones escollides. Els participants triats sén una classe de sisé
de primaria de 20 alumnes. Aquesta classe, per criteri de l'escola, esta
formada per alumnes que durant el curs anterior pertanyien a dos grups
diferents. Aquest fet pot haver generat nous patrons i relacions de con-
ducta entre els alumnes. D’entre aquests 20 alumnes s’observen, durant
les classes d’Educacié Fisica, quatre infants de perfil similar, dos alum-
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nes de sexe masculi i dos de femeni triats a 'atzar. Tenint present l'inte-
rés que generen avui dia els estudis de casos multiples (Stake, 2006), en
aquesta investigacid s'intentara coneéixer si entre els participants es dona
la realitat d’aquest tipus d’estudis.

El centre on s'implementa la recerca és una escola de titularitat pabli-
ca situada al Prat de Llobregat. Lentorn sociocultural és mitja-baix.

2.2 Instruments:
2.2.1 Instruments de registre audiovisuals de la sessio

Per a aquest estudi es va considerar oportuna la utilitzacié d'una camera
de video GoPro, una camera mobil amb la qual el mestre anava gravant
les sessions. Préviament s’havia demanat el permis corresponent a les-
cola mitjan¢ant una entrevista amb el director del centre en la qual se li
sollicitava el consentiment per poder enregistrar les classes d’Educacio
Fisica; aquesta sollicitud es feia amb el lliurament d’'una carta. També es
van informar les families mitjancant una altra carta en que es feia cons-
tar que les classes serien enregistrades i sen demanava el consentiment
corresponent.

El mestre d’Educacié Fisica enregistrava les sessions de les seves pro-
pies classes amb una camera GoPro; com que els alumnes coneixien la si-
tuacid i hi estaven acostumats, ho percebien com una cosa natural i quo-
tidiana. A més, I'as adequat del consentiment informat va permetre la
incorporacié dels instruments en el transcurs de les sessions d’Educacié
Fisica de manera quotidiana i gens estranya per als alumnes.

2.2.2 Instrument d’observacio: combinacio de format de camp i sistema de
categories

En aquesta recerca I'instrument de registre informatic que s’ha conside-
rat més oportd és el HOISAN 1.6 (Herndndez Mendo et alii, 2012).

Aquest instrument d’observacié permet millorar les prestacions dels
instruments classics de sistemes de categories i de format de camp, i
en compensa els punts febles. Per aix0, combina sistemes de categories
i de format de camp. Des d’aquesta perspectiva, es té present que amb
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freqiiéncia és recomanable niar un o més sistemes de categories en un
o més criteris dels formats de camp, respectivament, de manera que la
relacié de conductes/situacions que corresponen a aquest(s) criteri(s) son
les categories que conformen el sistema, i per tant s6n exhaustives i ma-
tuament excloents des d’'un punt de vista intracriteri del format de camp.
Amb aix0 s’aconsegueix mantenir la maxima flexibilitat dels formats de
camp i, sempre que la recerca i/o la situacié ho recomanin, s’incorpora-
ran unes categories rigides —i evidentment exhaustives i matuament
excloents—a fiiefecte d’aplicar el criteri corresponent.

Leina d’observacié de les interaccions socials en ambients naturals
(HOISAN) permet la codificacié, el registre, la descripcié i la manipulacié
de gravacions o del visionament des d’'una o diverses cameres en temps
real (o diferents fitxers de video, fins a un total de vint). Permet treballar
amb tot tipus de dades: seqiiéncies de successos, d’estats, de successos
amb temps, d’intervals, i esdeveniments multimodals. La métrica del re-
gistre observacional utilitza parametres primaris i mesures secundaries.
Té la finalitat d’analitzar la produccié verbal, aixi com calcular diferents
tipus d’acords i indexs de correlacié.

2.2.3 Eina ad hoc

Per poder avaluar les competéncies socials en 'area d’Educacié Fisica es
decideix construir una eina ad hoc que permeti observar de manera fiable,
valida i generalitzable; d’aquesta manera es podra adaptar totalment a la
conducta i al context que ens interessa (Bakeman i Gottman, 1989).

La construcci6 de I'eina ad hoc o l'instrument no estandard suposa jus-
tificar primerament l'establiment d’'un rang jerarquic d’unitats de conducta.
Per materialitzar aquest establiment s’han d’adoptar uns criteris base
sobre la segmentacié de la conducta, la qual depén alhora de la natura dels
parametres del comportament de la persona i dels objectius especifics de
la recerca (Scherer i Ekman, 1982), amb la qual cosa s’establira el caracter
predominant molar, molecular o mixt (Meazzini i Ricci, 1986) del sistema
taxonomic.

En ser de caracter multidimensional, aquesta eina ah hoc es regeix per
les dimensions segiients:
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« Dimensions fixes: curs (sise de primaria) i sexe (masculi i fement).

. Dimensions canviants: habilitats socials (HS), dimensié social i

ciutadana (SC), pensament social (PS) i espai forma (EF).

Cadascuna de les dimensions dona lloc a subdimensions, a partir de
les quals s’ha desplegat un llistat de categories que compleixen les condi-
cions d’exhaustivitat i de matua exclusivitat. Cal destacar que s’ha partit
del marc teoric per poder crear I'eina ad hoc i seleccionar quines compe-
téncies es volen observar.

Tots els criteris o eixos que es proposen, segons 'objectiu que es per-
segueix (en aquest cas crear una eina per poder observar competéncies socials),
es corresponen amb els nivells de resposta que es volen observar.

Es considera oportt definir les dimensions i les subdimensions esta-
blertes perque sigui més clara la conducta que s’ha observat. A continua-
ci6 s’exemplifiquen els conceptes a través d’accions motrius.

S’han assignat codis a les diverses subdimensions. Aquest codis sén
les unitats d'informacié procedents de la parcella de realitat estudiada
(subdimensions). Entre els codis hi ha una relacié d’ocurréncia o simulta-
neitat, mentre que entre les configuracions successives hi ha una relacié
de diacronia o seqilencialitat. La taula segiient mostra 'instrument ad hoc
creat.

En resum, el contingut de la matriu de codis que es genera mostra-
ra 'enorme complexitat d’'informacié corresponent a les competéncies
socials i constituira el punt d'inflexi entre les perspectives qualitativa i
quantitativa.
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Taula 1: Construccid propia eina ad hoc
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3. Resultats

Linstrument ad hoc que s’ha creat per avaluar les competencies socials en
I'area d’Educacié Fisica a 'educacié primaria determina la concordanca
o consisténcia intraobservadora. Donada la naturalesa de les dades, s’ha
seleccionat un index de concordanga basat en la freqiiéncia: el coeficient
alfa de Krippendorf (1980) en la seva forma canonica utilitzant el pro-
grama informatic HOISAN 1.6.3.1 (Hernandez-Mendo et alii, 2012), que
s'introdueix com a novetat i permet obtenir uns resultats satisfactoris i
tolerables.

La investigacio s’ha portat a terme amb quatre participants de perfil
similar, dos de sexe masculi i dos de femeni. S’ha construit una eina ad
hoc que permet observar les competéncies socials de manera fiable, valida
i generalitzable; d’aquesta manera es pot adaptar totalment a la conducta
i al context que interessa (Bakeman i Gottman, 1989). A més a més, el pro-
cediment de la recerca mitjangant el programari d’observacié HOISAN
1-6 (Hernandez-Mendo et alii, 2012) ha permes salvar dificultats com la
manca d’'un programa informatic que integrés I'analisi de retards i de co-
ordenades polars, els calculs matematics i la seva representacio vectorial
conjuntament (Perea i col., 2012).

Mitjancant 'analisi seqilencial es pretén posar de manifest les rela-
cions seqiiencials entre conductes, identificant les probabilitats d’ocur-
rencia d’algunes conductes segons l'ocurréncia previa d’altres (Hernan-
dez-Mendo i Anguera, 2000). S’ha analitzat la relacié existent entre
conductes criteris i condicionals en els diferents participants, tal com s’ha
esmentat al llarg de la tesi. De les diferents relacions s’han obtingut com
a conductes significatives destacades les segiients: HSAF (autoconeixe-
ment), HSCED (manteniment de distancia), HSCEV (comunicar-se ver-
balment), HSPDA (presa decisions), HSRSP (resolucid). Posteriorment,
s’ha fet 'analisi de coordenades polars. S’ha utilitzat una técnica de re-
ducci6 de dades basada en el Zsum de Cochran (1954), implementada per
Sackett (1980) i optimitzada amb la técnica genuina per Anguera (1997).
Té com a objectiu vectoritzar el comportament i establir les relacions en-
tre una conducta focal i les altres categories del sistema. Sén nombrosos
els estudis observacionals en ciencies de I'esport en que s’utilitza aquesta
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tecnica (Robles, Castellano i Perea, 2014; Robles i Castellano, 2012; Lago i
Anguera, 2002; Castellano i Herndndez-Mendo, 2002; entre d’altres).
Aprofundint en I'analisi i en la interpretacié dels resultats, s'observa
que les vinculacions de mutua excitaci6 (quadrant 1) en tots quatre parti-
cipants es donen en la conducta focal SCRC] (relacionar-se i conviure) i en
les conductes condicionals HSCEV (comunicar-se verbalment) i HSCED
(mantenir distancia adequada). Per tant, es troba que hi ha una vincula-
ci6 més significativa en les normes de joc en qué es comuniquen verbal-
ment i deixen la distancia adequada. Aquest resultat pot posar de mani-
fest el fet de valorar que 'Educacié Fisica, amb el seu reconegut potencial
educatiu mitjangant els jocs, constitueix una eina ideal per desenvolupar
tota una gamma d’actituds, valors, habits i, concretament, competéencies
socials, que es consideren molt importants per a la nostra societat i per a
la formacié dels individus (Maza, 2001; Piastro, 2001; Prat, 2001; Gutié-
rrez, 2003; Sebastiani, 2003; Torralba, 2003; Pérez, 2006; entre d’altres).
Altercer quadrant s’hi donen relacions matuament inhibitories en tots
els participants. S'observa com la conducta focal HSAF (autoconeixement)
inhibeix, ila condicional HSRSP (resolucié conflictes) també inhibeix. Es
considera que el fet de saber tolerar el fracas no implica saber proposar
solucions als problemes en el joc ni ala inversa. La mateixa relaci6 apareix
en les vinculacions segiients: HSCED (comunicaci6 eficag)-HSRSP (reso-
lucié conflictes), en qué mantenir la distancia amb ladversari no impli-
ca saber proposar solucions als conflictes del joc ni a la inversa; HSCEV
(comunicaci6 eficag)-HSPDA (presa decisions), en qué comunicar-se ver-
balment no implica necessariament assertivitat ni a la inversa; HSCEV
(comunicaci6 eficag)- HSRSP (resolucié conflictes), en qué comunicar-se
verbalment no implica saber proposar solucions als conflictes en el joc ni
a la inversa; HSPDA (presa decisions)-SCRC] (relacionar-se i conviure),
en que ser assertiu no implica necessariament complir normes del joc i
a la inversa; HSRSP (resolucié conflictes)-HSCED (comunicacié eficag),
en que saber proposar solucions en els possibles problemes sorgits en el
joc no significa mantenir una distancia correcta en el joc ni a la inversa;
HSRSP (resolucié de conflictes)-HSCEV (comunicacié eficag), en queé sa-
ber proposar possibles solucions no significa que comunicar verbalment
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per fer-ho ni a la inversa. Aixo darrer es pot interpretar en el sentit que
Iésser huma pot proposar possibles solucions en el joc i no cal que ho
faci verbalment, sind que hi ha altres vies de comunicacié que no sén les
verbals i que s6n igual d'importants (Mehrabian, 1972).

Es troben relacions significatives dels diferents patrons dels alum-
nes en el quadrant IV (la conducta criteri és excitatoria i la conducta
apareo és inhibitoria). Es troba una coincidéncia entre tots els alumnes,
I'dnic que difereix una mica és 'alumne 2. HSCED (comunicacié efica-
¢)-HSRP (resolucid conflictes): mantenir una distancia adequada en el
joc incita a mostrar-se passiu perod no a la inversa. HSCED (comunica-
ci6 eficag)-SCRC] (relacionar-se i conviure): mantenir la distancia en el
joc incita a seguir les normes perod no a la inversa. HSCEV (comunicacid
eficag)-HSPDA (presa decisions): comunicar-se verbalment incita a mos-
trar-se assertiu perd no a la inversa. Es torna a evidenciar la importancia
de la comunicacié no verbal entre les persones per poder comunicar-se.
HSCEV (comunicacié eficag)-HSRSP (resolucié conflictes): la comunica-
ci6 verbal incita a proporcionar possibles solucions en el joc pero no a la
inversa. Amb l'alumne 2 HSCED (comunicacié eficag)-HSRP (resolucid
conflictes) i HSCED (comunicacié eficag)-SCR] (relacionar-se i conviure)
no apareixen. En el quadrant II, conducta criteri inhibitoria i conducta
apareo o condicional excitatoria, es troben coincidéncies en tots els alum-
nes en les relacions segiients: HSRSP (resolucié conflictes)-HSCED (co-
municacid eficag): mostrar-se passiu no inhibeix el manteniment d’'una
distancia corporal en el joc sind que incita a mantenir la distancia cor-
poral adequada en el joc. HSRSP (resolucié conflictes)-HSCEV (comu-
nicacié eficag): mostrar-se passiu inhibeix la capacitat de comunicar-se
verbalment, i en canvi comunicar-se verbalment és excitatoria respecte
de mostrar-se passiu.

Es oportd valorar si es dona la realitat de cas multiple entre els par-
ticipants. Per tant, es pot plantejar si en I'estudi de casos particulars es
detecta el patrd corresponent a un cas multiple (Yin, 1994; Stake, 2010).
Amb els resultats obtinguts es pot apreciar com hi ha una coincidéncia de
resultats en els diferents participants. Per tant, es pot fer la proposta de
cas multiple, tenint presents les regularitats detectades.

Comunicaci6 Educativa, nim. 34,2021 129



Elena Vila Alvarez, Enric M. Sebastiani, Montserrat Alguacil de Nicolas

Una linia d’investigaci6 futura podria ser utilitzar aquesta eina d’ava-
luaci6 en participants d’'una altra cultura, per poder observar si seria
valida en cultures diferents, ja que, com diversos autors (Lafuente, 1998;
Argyle, 1975; entre d’altres) han corroborat, les competéncies socials
s'adeqiien a l'entorn; per tant, allo que per a uns és correcte socialment
pot no ser-ho per a altres.

Les relacions d’activacié i d’inhibicié que s’estableixen entre els alum-
nes, aixi com la comparacié dels resultats obtinguts entre ells, tant des
de la prospectiva com des de la retrospectiva, han estat descrites amb la
utilitzacié de coordenades polars, una eina ttil per comprovar relacions
d’interacci6 social. Com a prospectiva, caldra continuar aprofundint en
aquest tipus d’analisi d’interaccions socials.

Futurs estudis metodologics requeriran la incorporacié de I'analisi
dels mecanismes funcionals com els indexs d’efectivitat, de correspon-
dencia i de reciprocitat social (Santoyo, 1996), per observar la manera com
s’estructura, es manté i canvia la intensitat de les connexions entre con-
ductes al llarg del temps.

4. Conclusions

S’ha construit una eina feta a mida que permet observar de manera fia-
ble, valida i generalitzable les competéncies socials en I'area d’Educacié
Fisica. El llistat de categories que configura l'instrument compleix les
condicions d’exhaustivitat i matua exclusivitat. Sha garantit la qualitat
deles dades a través d'un index de concordanga: el coeficient alfa de Krip-
pendorf (1980) en la seva forma canonica.

La metodologia observacional ens ha estat atil per avaluar les
competencies socials dels alumnes d’Educacié Primaria des de l'area
d’Educacio Fisica. Aquest métode d’avaluacié podria ser emprat pels ma-
teixos mestres d’Educacié Fisica malgrat que hi ha un cost excessiu en I'tis
del programari que el faria inviable en un as quotidia i continuat.

Un cop més es posa de manifest que les activitats fisiques i el joc sén
una eina indiscutible per treballar i avaluar les competéncies socials, tan
importants en la nostra societat.
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Hi ha una relacié molt important entre competéncia social i entorn.
Allo que en un lloc o entorn pot significar ser competent socialment, en
un altre pot no significar el mateix. Tal com hem esmentat anteriorment,
segons Trianes (1999) es pot definir la competéncia social com un conjunt
de processos cognitius, socioafectius i emocionals que sustenten com-
portaments que sén avaluats com a habils o adequats per agents socials,
tenint presents les demandes i restriccions dels diferents contextos.

No s’ha d’oblidar que les persones estan programades per connectar
amb els altres i per a les relacions interpersonals, tal com expressa Gole-
man (2006). Per poder relacionar-se amb els altres sén basiques les com-
peténcies socials.

Detectar si un alumne té competeéncies socials ajudara a poder disse-
nyar programes en qué es treballin les competéncies socials per afavorir
la millora del seu desenvolupament com a ciutada d’'un mén plural, i, d’al-
trabanda, detectar si un alumne té competéncies socials pot ajudar a pre-
venir possibles fracassos escolars o saber si pot haver-hi algun trastorn
associat. Millorant les competencies socials es milloren els intercanvis i
la qualitat del treball en equip, i tot aix0 influira en I'increment dels apre-
nentatges (Johnson i Johnson, 2004).

En resum, millorar la comprensié i 'avaluacié de les competencies so-
cials del nostre alumnat ens pot permetre, com a mestres, precisar més
eficagment la nostra intervenci6 docent.
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Resum

Adquirir aprenentatges significatius amb metodologies basades en la re-
peticid ien el rol passiu de 'alumnat és dificil. En canvi, comprendre pro-
cessos historics contemporanis complexos és més facil amb metodologi-
es com les de 'aprenentatge cooperatiu, que es basen en la cooperacio, la
interdependéncia i el rol actiu de 'alumnat.

Aquesta investigacid correspon a un estudi de cas que s’estructura a
partir de la intervencié educativa en una classe de 22 alumnes de primer
de batxillerat d’'un institut ptblic de la comarca del Baix Ebre, en la qual,
durant deu sessions, s’estudia el procés d’aparicié dels totalitarismes dels
anys trenta. Durant aquestes sessions de 'assignatura d’Historia del Mén
Contemporani es posaren en practica quatre técniques cooperatives: I'1-
2-4, el sac de dubtes, la cooperacié estructurada i la redaccié d’'un blog
amb equips de treball cooperatiu. Les dades recollides amb els instru-
ments de recerca demostren que quan es respecten les premisses basi-
ques de 'aprenentatge cooperatiu, s’acaben comprenent i interioritzant
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facilment una série de continguts historics que I'alumnat va demostrar
que no coneixia abans de treballar cooperativament.

Parautes crau: blog cooperatiu; cooperacié estructurada; aprenentatge
cooperatiu; el sac de dubtes; técnica 1-2-4.

COOPERATING FOR THE FUTURE. THE APPLICATION OF COOPERATIVE LEARNING
TECHNIQUES IN THE FIRST YEAR BACCALAUREATE SUBJECT OF CONTEMPORARY WORLD
History

ABSTRACT

Meaningful learning is difficult when teaching methodologies are based
on repetition and passive student participation. In contrast, it is easier
to understand complex contemporary historical processes when they are
taught using methodologies based on cooperation, interdependence and
active student participation.

This research is based on an educational intervention in a class of
twenty-two students in the first year of their non-compulsory upper
secondary (baccalaureate) education. Over ten sessions, they studied the
emergence of totalitarianism in the 1930s as part of the subject entitled
History of the Contemporary World. Four cooperative techniques
were used: the 1-2-4, the bag of questions, structured cooperation, and
cooperative blogging. The research instruments show that when the
basic premises of cooperative learning are respected, students easily
understand and internalize historical content that they did not know
about before they started working cooperatively.

Keyworps: Cooperative blog; structured cooperation; cooperative
learning; bag of questions; 1-2-4 technique
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1. Introduccié

Aquesta investigacid correspon a un procés de recerca en forma d’estudi
de cas en que s’avalua I'aplicacié de I'aprenentatge cooperatiu en el camp
de l'ensenyament de la historia. Més concretament, s'estudia I'impacte
de diverses tecniques de treball cooperatiu en la instrucci6 del procés
d’aparici6 dels totalitarismes dels anys trenta en l'assignatura Historia
del Mén Contemporani de primer de batxillerat.

Aquesta recerca és rellevant perqueé analitza l'aplicacié de diverses tec-
niques cooperatives alhora, la qual cosa facilita la comparacié entre els
punts forts i febles de quatre metodologies cooperatives diferents: '1-2-4,
el sac de dubtes, la cooperacié estructurada i la redaccié d'un blog per
equips de treball cooperatiu.

A més, també és important perque esdevé un exemple de com intro-
duir de manera progressiva el treball per mitja de tecniques cooperatives
aun grup d’alumnes que abans mai no les havia utilitzat.

Lestudi comenga analitzant i sintetitzant diverses investigacions so-
bre l'aprenentatge cooperatiu i les seves bases. Seguidament es presen-
ta la metodologia definint els objectius, les preguntes d’investigacié i les
hipotesis plantejades, i exposant els diferents instruments de recerca. A
continuacid, s’explica 'organitzacié de la intervencié educativa i els re-
sultats que se nhan obtingut, i finalment es recullen les conclusions.

2.. Marc teoric

Cooperar significa treballar conjuntament i reciprocament entre indivi-
dus per assolir objectius comuns. Per aix0, en una situacié cooperativa, és
igual d'important l'obtencié de resultats positius per un mateix com per
tota la resta de membres intrinsecs (Johnson, Johnson i Holubec, 1999).
En una societat que requereix tanta cooperaci6 com l'actual, les xarxes de
collaboracié entre individus esdevenen més necessaries que mai (Carbo-
nell, 2013); per aixo els centres d’ensenyament han d’educar amb valors
de solidaritat, companyonia o de responsabilitat compartida per mitja
d’activitats que involucrin cada alumne a treballar, a fer-se responsable i
a comprometre’s (Gavalda, 2016).
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Els grans autors de referéncia sobre 'aprenentatge cooperatiu sén els
germans Roger i David Johnson, que juntament amb Holubec (1999) 'han
definit com una metodologia que es basa en el treball per grups reduits de
persones en que els integrants realitzen tasques conjuntament per maxi-
mitzar I'aprenentatge, el qual només s’aconsegueix amb la collaboracié
de cadascun dels membres del grup. Les técniques d’aprenentatge coo-
peratiu no centren l'atencié en la idea de competitivitat, siné que la subs-
titueixen per una estructura organitzativa que s’articula amb el treball en
equip, la cooperacid, en la qual els estudiants representen un rol actiu.

Aixi doncs, consisteixen en métodes fonamentats en el constructi-
visme, atés que parteix de la idea que el coneixement és descobert per
partde I'alumnat d’acord amb la reconstruccié de nous coneixements que
s’escauen per mitja de noves experiéncies d’aprenentatge (Riera, 2011).
Per aix0, es consideren uns tipus de metodologies que possibiliten I'apre-
nentatge basat en competéncies i que proporcionen un clima d’aprenen-
tatge dinamic, ladic i atractiu, ja que s’atorga a 'alumnat més autonomia
i responsabilitat en el seu propi procés per aprendre (Ledn et alii, 2011).

Laliteratura pedagogica sobre 'aprenentatge cooperatiu té en compte
organitzaci6 del grup classe en petits equips o grups de treball hetero-
genis com el pilar fonamental per a la seva aplicacid, aixi com també la
bona interaccié i la interdependeéncia entre els diferents membres com
els aspectes que garantiran I'éxit de la seva posada en practica. Tots els in-
tegrants dels grups de treball s’han de reconéixer necessaris perque l'ac-
tivitat que s’ha de realitzar reeixeixi, ja que aixd només és possible quan
tots els membres dels equips de treball fan les seves respectives aportaci-
ons (Carrasquer ef alii, 2006).

Perqueé es doni aquesta casuistica, la investigacié pedagogica ha de-
terminat els principis basics de les metodologies cooperatives perqué ho
siguin vertaderament. Els elements basics que asseguren la cooperacid
entre membres d’'un grup de treball i que, per tant, defineixen la practi-
ca de les tecniques de treball cooperatiu, sén cinc: la interdependéncia
positiva, que crea rols de dependéncia entre tots els membres d'un grup
i els fa necessaris en el seu conjunt; la interaccid cara a cara, necessaria
en algun moment del procés per consolidar la relacié entre els estudi-
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ants i fomentar 'adaptacié entre ells; la responsabilitat individual, de la
qual dependra l'exit de realitzacié de la tasca; les habilitats d’intercanvi
interpersonal i en grup petit, punts clau per assolir els objectius comuns,
i el processament grupal, fent referéncia a la reflexié dels membres de
Pequip per a I'analisi del funcionament com a grup (Johnson, Johnson i
Holubec, 1999).

A aquests principis dels germans Johnson, que han estat acceptats per

part de la comunitat investigadora, alguns autors com Pere Pujolas hi han
fet alguns matisos. Pujolas (2008) concreta els dos pilars clau de 'aprenen-
tatge cooperatiu: el protagonisme i la participacié activa de I'alumnat, i la
responsabilitat i I'ajuda mudtua. Només si aixo s'aconsegueix en el marc
dels equips de treball s’escaura un aprenentatge cooperatiu i efectiu.

Es distingeixen tres tipus d’estructures cooperatives un cop s’ha arri-

bat a les condicions Optimes per dur a terme tasques de manera coope-
rativa: les estructures cooperatives simples, les especifiques i les comple-
xes. Les primeres corresponen a les estructures que es duen a terme en
diversos moments d’'una unitat didactica per resoldre diferents objectius
d’aprenentatge. Les especifiques son les que sutilitzen en la realitzacié
d’activitats concretes per estudiar continguts determinats. Finalment,
les estructures cooperatives complexes fan referéncia a les estructures
d’aprenentatge que combinen el treball cooperatiu amb la instruccié in-
dividualitzada, és a dir, les que es realitzen en activitats d’'un gran tema
en qué cada membre d’'un grup s’encarrega d’un aspecte concret (Gaval-
da, 2016).

Independentment de les estructures a partir de les quals s'organitzen

les activitats cooperatives, si aquestes veritablement ho sén, els alumnes
s'ajudaran entre ells, aprendran el temari que els ensenya el docent al-
hora que ajudaran els seus companys d’equip que I'aprenguin simulta-
niament. D’'aquesta manera, les estructures d’activitats cooperatives, a
diferéncia de les estructures d’activitats competitives i individualistes,
permeten que els alumnes puguin comptar amb I'ajuda matua i la colla-
boracié del grup (Pujolas, 2012).
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3. Marc metodologic
3.1 Metodologia i instruments de recerca

Després de tretze setmanes d’observacié a la classe de primer de batxi-
llerat d’'un institut pablic de les Terres de 'Ebre —concretament de la co-
marca del Baix Ebre—, vaig poder detectar les dificultats que tenien els
alumnes per entendre bé els processos historics contemporanis i la seva
transcendeéncia en l'actualitat. Lalumnat presentava dificultats en el mo-
ment d’explicar els continguts historics tractats a les classes i demostrava
que no els havia entes.

La mostra de 'estudi va estar constituida per vint-i-dos alumnes, tret-
ze dels quals cursaven la modalitat de batxillerat social, mentre que nou
procedien de la modalitat de batxillerat humanistic. La metodologia a
partir de la qual se’ls impartia assignatura Historia del Mén Contempo-
rani era més aviat tradicional, i 'alumnat repetia alguns conceptes sense
haver interioritzat bé alguns continguts i, de vegades, sense esfor¢ar-se a
reflexionar sobre les casuistiques historiques.

Abans de fer la meva intervencid, vaig poder constatar com, general-
ment, en I'assignatura d’Historia del Mén Contemporani, lalumnat que
cursava l'especialitat social tenia més facilitat a 'hora d’entendre deter-
minats continguts relacionats amb l'economia o el mén juridic, mentre
que 'alumnat que cursava lespecialitat humanistica presentava més fa-
cilitats per comprendre les fonts escrites i per extreure i sintetitzar idees.
Per aix0, vaig veure una oportunitat per establir el principi d’heterogene-
itat a partir del qual podia implementar técniques de treball cooperatiu
per veure si serien ttils per ajudar 'alumnat en la comprensié del procés
d’aparicié dels totalitarismes dels anys trenta.

A partir d’aqui, vaig decidir que l'objectiu general de la meva recerca
seria estudiar la influéncia que pot tenir 'aprenentatge cooperatiu amb
relacié ala comprensid i laprenentatge dels processos historics.

A més, com a objectius especifics, em vaig proposar:

«  Avaluar la percepcié de la comprensié i 'aprenentatge del procés
d’aparicié dels totalitarismes mitjancant I'aplicacié de I'aprenen-
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tatge cooperatiu a primer de batxillerat d’'un institut pablic les fa-
milies del qual tenen un nivell socioeconomic mitja.

« Descriure els avantatges i els inconvenients de l'aplicacié de
Paprenentatge cooperatiu en I'estudi de l'aparici6 dels totalita-
rismes a la classe d’Historia del Mén Contemporani de primer de
batxillerat.

En funcié de la realitat del grup classe i amb el plantejament de la
problematica i els objectius, que sén qualitatius, la metodologia a partir
de la qual vaig realitzar aquesta investigacié era l'estudi de cas, atés que
vaig considerar molt important tenir en compte les especificitats del grup
classe i que requeria una reflexi6 profunda basada en instruments que
aportessin informacid qualitativa abans que quantitativa.

La principal pregunta d’investigacié d’aquest estudi era la segiient:
com influeix, en la classe de primer de batxillerat B, 'aplicacié de técni-
ques d’aprenentatge cooperatiu en la comprensié del procés d’aparicié
dels totalitarismes durant els anys trenta?

Arran d’aquesta pregunta d’investigacid, en aquesta recerca shi
inclouen quatre preguntes d’investigacié secundaries:

1. Quecomporta enl'alumnat de primer de batxillerat B la posada en
practica de l'estratégia 1-2-4 pel que fa a la comprensié del procés
d’aparicié dels totalitarismes durant els anys trenta?

2. Que comporta en 'alumnat de primer de batxillerat B la posada en
practica de l'estratégia del sac de dubtes pel que fa ala comprensi6
del temari referit a la seqiiéncia didactica emprada?

3. Com afecta en la comprensi dels totalitarismes dels anys trenta
enl'alumnat de primer de batxillerat B I'is de I'estratégia de la co-
operaci6 estructurada?

4. Que comporta enl'alumnat de primer de batxillerat Bla posada en
practica de l'estratégia de la redaccié d’un blog per mitja d’equips
de treball cooperatiu pel que fa a 'aprenentatge i interioritzaci6
de continguts sobre el procés d’aparicié dels totalitarismes durant
els anys trenta?

Aixi doncs, I'estudi inclou dues variables, una d’independent i una de

dependent. La variable independent és I'is de técniques d’aprenentatge
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cooperatiu, mentre que la variable dependent és la comprensié de 'alum-
nat sobre els processos historics. Amb aquestes variables com a premis-
ses, vaig considerar oportt utilitzar instruments de recollida de dades
que em permetessin extreure informaci6 qualitativa a fi d’establir vin-
cles entre la comprensié i la cooperacié. Aixi doncs, els instruments que
vaig utilitzar al llarg de la unitat didactica foren principalment quatre: un
full d’observacid, una rtbrica de funcionament de grups cooperatius, els
treballs dels alumnes i dos testos KPSI, aquests darrers amb la finalitat
d’aportar informacié complementaria.

D’acord amb la variable independent, en el full d’observacid vaig reco-
llir informaci6 sobre el comportament de I'alumnat en les diferents téc-
niques cooperatives treballades a classe per tal d’estudiar-ne el grau de
cooperacié. Alhora, la rubrica de funcionament dels grups és un instru-
ment adaptat de la ribrica validada de Zariquiey (2017), a partir de la qual
vaig registrar el seguiment de les pautes donades per part de cada grup
per poder avaluar la relaci6 entre el grau de cooperacié i la comprensio.

Més centrats en la variable dependent, els instruments que vaig con-
siderar utils per estudiar el grau de comprensié van ser els treballs dels
mateixos alumnes, els quals reflectien la comprensid o no dels continguts
treballats al llarg de tota la unitat didactica.

Com a instrument per aportar informacié complementaria, vaig uti-
litzar dos testos KPSI, un d’inicial i un de final, per poder analitzar el grau
de comprensid i la relaci6 entre laprenentatge i les técniques cooperati-
ves, i comparar els coneixements previs de 'alumnat i el que havien apres
en finalitzar la unitat didactica.

Aixi doncs, referent als instruments qualitatius d’observacid, vaig re-
gistrar al full d’observacié el seguiment de les técniques cooperatives de
les set sessions en les quals es van posar en practica, i vaig fer constar en
la rdbrica de seguiment dels grups la informacid corresponent a les dues
darreres sessions.

Finalment, el métode a partir del qual vaig realitzar I'analisi fou el me-
tode deductiu, ja que, a partir de les hipotesis, vaig preparar la majoria de
codis que vaig utilitzar. Val a dir, pero, que a mesura que anava codificant

144 Comunicacié Educativa, nim. 34, 2021



Cooperar pel futur. Laplicacié de técniques d’aprenentatge cooperatiu en una classe de primer de batxillerat

anava introduint més codis que vaig considerar oportuns per matisar les
informacions que aportaven les dades recollides.

3.2 Intervencid educativa

La investigacié es va dur a terme a partir d’'una unitat didactica de deu
sessions de seixanta minuts cadascuna en l'assignatura d’Historia del
Moén Contemporani, que tenia com a continguts curriculars els que fan
referencia al periode d’entreguerres i I'ascens dels totalitarismes.

Com que 'alumnat no havia treballat mai amb aquestes técniques, la
seqiiencia didactica s’organitza amb la implementacié progressiva del
treball amb principis cooperatius. Primer es va iniciar amb el treball per
parelles a través de la tecnica de la cooperacid estructurada, intercalant-lo
amb el treball amb grups cooperatius mitjancant les técniques 1-2-4 i el
sac de dubtes. Es va acabar la unitat treballant amb equips cooperatius
per elaborar productes finals mitjangant la unié de les parelles de treball
previes.

En les primeres sessions, vaig introduir I'alumnat en que significava
Paprenentatge cooperatiu i el treball cooperatiu, i vaig ajudar-lo a formar
les parellesiels equips de treball cooperatiu a partir dels quals es van apli-
car les diferents técniques seleccionades d’acord amb els principis d’he-
terogeneitat amb que es basa 'aprenentatge cooperatiu. Aixi, van ser un
total d’onze les parelles que es van constituir per treballar amb la técnica
de la cooperacié estructurada, totes amb un estudiant de la modalitat
humanistica i un estudiant de la modalitat social, amb I'excepci6é d'una
parella en que els dos alumnes cursaven el batxillerat social. Els equips de
treball també es van constituir per poder dur a terme a l'aula les estrate-
gies 1-2-4 i el sac de dubtes, aixi com el producte final. Es van formar un
total de cinc grups de quatre membres cadascun per la unié de dues de les
parelles ja formades, amb I'excepcié d’'un grup, en el qual es van agrupar
tres de les parelles formades.

En la cinquena i setena sessio es va dur a terme l'estratégia de la coo-
peracio estructurada, a partir de la qual 'alumnat va llegir tres textos (un
referent al feixisme italid, un al nazisme i un a l'estalinisme) i va elaborar
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tres esquemes amb les idees principals i secundaries dels textos, que ha-
vien de ser utilitzats posteriorment per al producte final.

El producte final consistia en la realitzacié d’'un blog dedicat al periode
d’entreguerres, en el qual lalumnat havia de redactar, per equips coope-
ratius, una part del temari: introduccid i causes de 'aparicié dels totalita-
rismes, feixisme italid, nazisme, estalinisme i conclusié i conseqiiéncies
de l'aparicié dels totalitarismes. La redacci6 havia d’anar acompanyada
d’'un esquema amb les idees clau de cada subapartat del tema i s’havia de
fer per mitja de la posada en comu de totes les tasques fetes anteriorment
i referents a la tematica assignada a cada grup.

Per tal de realitzar el blog respectant els principis de cooperacid, vaig
assignar, a cadascun dels membres dels equips de treball, un rol determi-
nat. En cada grup hi havia un coordinador, un secretari, un controlador i
un encarregat dels esquemes.

Les dues tltimes sessions de la seqiiéncia didactica es van dedicar ala
realitzacié del projecte final a 'aula. A més, en la desena sessié cada grup
va coavaluar I'entrada al blog de dos grups de treball diferents del seu, i
vaig passar a I'alumnat el qiiestionari final estil KPSI, en el qual es repe-
tien les preguntes del primer qiiestionari i sen sumaven més. D’aquesta
manera 'alumnat havia de manifestar el grau de satisfaccié havent treba-
llat amb técniques cooperatives.

4. Resultats i analisi

Posteriorment a la intervencié i a 'analisi de dades, es van donar una
série de resultats que cal exposar i analitzar, primer especificament pel
que fa a cada técnica cooperativa i després de manera general, per tal de
donar resposta a les preguntes de recerca i a les hipotesis esmentades al
punt sobre metodologia d’investigaci6 i instruments de recerca.
Centrant-nos en la primera pregunta d’investigacié referent a la tecnica
de I'1-2-4 per facilitar la comprensié en I'alumnat del fenomen dels tota-
litarismes que s’havia implementat en les sessions 21 7, i d’acord amb les
dades obtingudes mitjancant el full d’observacié, 'alumnat va treballar
cooperativament de manera majoritaria tant en la part de treball per pa-
relles com en la part de treball en grup. Sis de les onze parelles van respec-
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tar les instruccions que vaig donar-los per treballar d’acord amb les bases
de funcionament de la técnica, i van incrementar-ne significativament
les aportacions individuals a les preguntes plantejades per aplicar la téc-
nica: entre el doble i el triple d’aportacions. Dues de les onze parelles van
cooperar amb dificultats, ja que en lloc de posar en comu les aportacions
personals i reflexionar i raonar sobre les preguntes plantejades, es van li-
mitar a escriure conjuntament les respostes individuals. Tres de les onze
parelles no van cooperar, atés que no van mostrar interés per cap de les
dues activitats en les quals es va plantejar la técnica, i, o bé no van seguir
les instruccions de I'estratégia, o bé no van fer I'activitat.

Taula 1. Resultats de la categoria «cooperacio» de la técnica 1-2-4

SESSIO 7

PARELLES SESSIO 2 GRUPS SESSIO 2 SESSIO 7

Parella 1 Cooperen Cooperen 1 Cooperen Cooperen

Parella 2 Cooperen Cooperen

Parella 3 No cooperen No cooperen 2 Cooperen amb dificultats| Cooperen amb dificultats
Parella 4 Cooperen Cooperen

Parella 5 Cooperen Cooperen 3 Cooperen Cooperen

Parella 6 Cooperen Cooperen

Parella 7 No cooperen No cooperen 4 Cooperen Cooperen

Parella 8 Cooperen Cooperen

Parella 9

Cooperen amb dificultats

Cooperen amb dificultats

Parella 10

No cooperen

No cooperen

Parella 11

Cooperen amb dificultats

Cooperen amb dificultats

No cooperen

No cooperen

*Llegenda: el color verd correspon a la categoria «cooperen». El color groc correspon a la categoria
«cooperen amb dificultats». El color vermell correspon a la categoria «no cooperen».

En I'dltima part de lactivitat, en la qual les parelles eren agrupades en
equips i havien de posar en com el que s’havia discutit anteriorment,
tres dels cinc equips de la classe van seguir fil per randa les instruccions
les dues vegades en les quals es va dur a terme l'estratégia 1-2-4 i van de-
mostrar un grau de comprensié molt gran respecte als continguts trac-
tats. Un dels equips va cooperar amb dificultats, ja que una de les parelles
que formava el grup s’esfor¢ava per cooperar mentre l'altra no va mos-
trar interes a seguir les bases de desenvolupament de l'activitat tant en
la primera com en la segona ocasié. El darrer grup no va esforcar-se per
intentar realitzar I'activitat cooperativament, i simplement es va limitar
a escriure les aportacions que havia fet una de les companyes de grup.

Aquesta tecnica, que va ser la primera que vaig posar en practica, va
ser valorada molt positivament per 'alumnat. A la tercera sessié vaig re-
gistrar les diferents aportacions dels estudiants al full d’observacio, que
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van confessar que els havia ajudat a entendre millor els continguts tre-
ballats del feixisme italia i de I'estalinisme, les dues parts del temari en
les quals es va treballar amb aquesta técnica. A més, algunes de les idees
i conceptes treballats durant la realitzaci6 de la técnica, van ser utilitzats
pels grups 2.1 4 en els corresponents productes finals. Aixi doncs, podem
concloure que la técnica 1-2-4 va servir per millorar la comprensié de
Palumnat, ja que va comportar que I'alumnat reflexionés, interioritzés
conceptes i demostrés, a través de les seves tasques, haver adquirit un
aprenentatge significatiu.

Referent a la segona pregunta d’investigacio sobre els efectes de la técnica
del sac de dubtes, que es va aplicar en les sessions 4, 6 i 8 per tractar el
nazisme, 'estalinisme i per concloure tots els apartats del tema abans del
producte final, val a destacar que, en general, aquesta técnica va ser la
menys ben valorada pels estudiants i la que van tenir un comportament
menys participatiu. Generalment, amb l'excepci6 de la darrera sessid, en
la qual es posa en practica la técnica, 'alumnat es va mostrar indiferent,
poc participatiuino va ser capag de respondre els dubtes entre ell mateix.

Laplicacié d’aquesta técnica no va ser igual en totes les sessions, sind
que es va dur a terme de diferent manera al llarg de les tres, tant pel que
fa al seguiment com a la mostra de comprensié i disposicié a la reflexio.
Responent a la pregunta que ens ocupa, podriem dir que al llarg de la
investigacié no vaig obtenir evidéncies que aquesta técnica millorés la
comprensié de 'alumnat envers els diferents continguts estudiats. Les
idees tractades per mitja d’aquesta técnica no van ser plasmades en els
treballs dels alumnes, i especialment en una de les sessions en les quals
es va aplicar aquesta teécnica, es va crear més confusié que no pas es va
millorar la comprensid.

Amb relaci6 a la tercera pregunta d’investigacié, una altra de les tecniques
posades en practica en les sessions 517 fou la cooperacié estructurada, en
que alumnat va treballar tres textos sobre el feixisme, el nazisme i l'esta-
linisme respectivament. A fi d’establir un vincle directe entre les catego-
ries «cooperacié» i «comprensié» després d’haver-ne codificat les dades,
vaig confeccionar la taula que es pot observar a continuacio.

148 Comunicacié Educativa, nim. 34, 2021



Cooperar pel futur. Laplicacié de técniques d’aprenentatge cooperatiu en una classe de primer de batxillerat

Taula 2. Comparativa de la codificacié entre les categories «cooperacio»
i «comprensié» amb la técnica de la cooperacid estructurada

PARELLES ESQUEMA 1 ESQUEMA 2 ESQUEMA 3 MITJANA INIVELL DE COOPERACIO
Parella 1 Bona comprensid Bona comprensid Bona comprensio Bona comprensid
Parella 2 Bona comprensio Bona comprensié | Bona comprensid Bona comprensié
Parella 3 Comprensio regular No comprensid No comprensid No comprensid
Parella 4 Bona comprensié |Comprensid regular| Bona comprensid Bona comprensid
Parella 5 Bona comprensid Bona comprensid Bona comprensid Bona comprensid
Parella 6 Bona comprensid Bona comprensid Bona comprensid Bona comprensid
Parella 7 Comprensi6 regular [Comprensid regular|  No comprensio No comprensid
Parella 8 Bona comprensid Bona comprensid Bona comprensid Bona comprensid
Parella 9 | Comprensié regular | Bona comprensid | Bona comprensi6 Bona comprensié
Parella 10 Bona comprensié |Comprensid regular| Bona comprensid Bona comprensid
Parella 11 Bona comprensié | Comprensi6 regular| Comprensid regular | Comprensié regular | Cooperen amb dificultats

*Llegenda: el color verd correspon a la categoria «bona comprensié». El color groc correspon a la
categoria «comprensi6 regular». El color vermell correspon a la categoria «no comprensié». El color
verd fort correspon a la categoria «cooperen». El groc fort fa referéncia a la categoria «cooperen amb

dificultats», i el color vermell fort correspon a la categoria ‘«no cooperen’».

Com es pot observar, les parelles que van demostrar un bon nivell de
comprensié en els esquemes que van realitzar sén les que, generalment,
havien seguit fil per randa les indicacions per al bon desenvolupament de
la técnica de la cooperacié estructurada, que, per tant, van cooperar. D’al-
tra banda, les que van demostrar que no havien entés els textos perque
no van saber plasmar-hi les idees principals i secundaries, van ser alhora
les que no van cooperar perqué no havien seguit les indicacions donades.

Ara bé, hi ha algunes excepcions. Hi ha dues parelles que van fer bons
esquemes que demostraven que havien entes el contingut dels textos sen-
se dificultats, pero no van seguir les regles de seguiment de la cooperacid
estructurada.

Per tant, contestant a la pregunta de qué comporta la cooperacio es-
tructurada pel que fa al contingut de la unitat, podem concloure que és
una tecnica efectiva quan es fa bé pel que fa ala comprensié i al'aprenen-
tatge significatiu. Una de les observacions que més vaig registrar al full
d’observacié referent al comportament de les parelles és que els estudi-
ants que havien seguit les indicacions de la técnica, havien reflexionat
conjuntament i havien elaborat els esquemes cooperativament, entenien
millor els continguts del tema.

Aquestes mateixes parelles son les que van constituir els grups de la
darrera técnica cooperativa posada en practica: el treball per equips de
treball cooperatiu. Per poder obtenir resultats significatius i arribar a
conclusions més valuoses per respondre a la quarta pregunta de la investi-
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gacio referida a que comporta la redaccié d’'un blog cooperatiu, en la tau-
la que hi ha a continuacié es mostra de manera visual el comportament
i grau de comprensi6 de les parelles de cada equip de treball. D’aques-
ta manera, es tenen en compte les quatre categories amb les quals vaig
agrupar els codis per fer I'analisi de dades: comprensid, cooperacid, tec-
nica i mode de cooperacié.

Taula 3. Comparativa de la codificaci6 entre les categories «cooperacio»
i «comprensié» amb les parelles i grups de treball cooperatiu

PARELLES IMITIANA CO. ESTRUCTURADA|NIVELL DE COOPERACIO| GRUPS |PRODUCTE FINAL | RUBCIRA D'OBSERVACIO
Parella 1 Bona comprensié 1 Bona comprensio
Parella 2 Bona comprensié 5,5/6
Parella 3 No comprensid 2 Comprensié regular
Parella 4 Bona comprensid 4,0/6
Parella 5 Bona comprensid 3 Bona comprensid
Parella 6 Bona comprensid 5,75/6
Parella 7 No comprensid 4 Comprensi6 regular
Parella 8 Bona comprensid 3,5/6
Parella 9 Bona comprensi6
Parella 10 Bona comprensid 5 No comprensié
Parella 11 Comprensid regular | Cooperen amb dificultats 2,5/6

*El color verd correspon a la categoria «bona comprensié». El color groc correspon a la categoria
«comprensid regular». El color vermell correspon a la categoria ‘no comprensid. El color verd
fort correspon a la categoria «cooperen». El groc fort fa referéncia a la categoria «cooperen amb
dificultats», i el color vermell fort correspon a la categoria «no cooperen».

D’acord amb la informacié que recull la taula, en la realitzacié del
producte final, només un dels equips va demostrar no haver entés el
contingut. Al contrari, dos equips van demostrar un grau de compren-
sié suficient i els altres dos van demostrar un alt grau de comprensié del
temari. Vaig poder constatar que les parelles que cooperaren en la técni-
ca de la cooperaci6 estructurada son les mateixes que cooperaren en les
técniques 1-2-4 i el sac de dubtes i que, posteriorment, també ho feren en
Ielaboracié del producte final. Al mateix temps, les parelles i grups que
mostraren dificultats per cooperar en les técniques dutes a terme al llarg
de les primeres vuit sessions, sén les que també tingueren dificultats de
cooperacié en el moment de treballar per equips de treball cooperatiu.

Val a destacar 'evolucié d’una de les parelles, que tot i que no va sa-
ber aplicar correctament la técnica de la cooperacié estructurada i va de-
mostrar que no havia entes el contingut dels textos treballats, va actuar
d’acord amb les indicacions que vaig donar per cooperar en el moment
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d’elaborar el producte final i va augmentar significativament el grau de
comprensio.

Com es pot observar, tot i lexcepcid del grup 4, la resta de grups ex-
perimentaren una relaci6 directa entre el grau de comprensié i de coo-
peracid.

Aixi doncs, responent a la darrera pregunta d’investigacié, podem
concloure que la redaccié d’un blog per mitja d’equips de treball coopera-
tiuva causar, en general, efectes molt positius de comprensié en els grups
que havien seguit les bases de cooperacié del treball per equips coopera-
tius. En canvi, els grups que menys van seguir les instruccions van ser els
que menys van demostrar que havien adquirit un bon grau de compren-
sié dels continguts que calia treballar i interioritzar.

Val a destacar els resultats obtinguts a partir de 'analisi de les dades
recollides amb els qiiestionaris inicials i finals estil KPSI, en els quals
Palumnat havia de marcar el grau de coneixement dels diferents contin-
guts tractats al llarg de la unitat didactica.

Com podem veure a la taula 4, referent als resultats del qiiestionari
inicial que vaig passar a I'alumnat en la primera sessid, la gran majoria
d’alumnes desconeixien la majoria d’apartats pertanyents al tema, sent
ascens del nazisme I'inica excepci6. Un fet que cal remarcar és que, mal-
grat que lalumnat ja havia estudiat la crisi economica posterior al crac
del 1929, la majoria va mostrar un desconeixement bastant gran.

Taula 4. Resultats del giiestionari inicial KPSI

TEMARI Ho sé i ho puc explicar _|Ho sé, perd no ho puc explicar |Coses que sé i que no sé No ho sé

Crisi 29

Ascens dictadures

Sorgiment feixisme italia
Caracteristiques feixisme italia
Poder Partit Nazi

Projecte Nazi

Sorgiemnt estalinisme
Caracteristiques de I'estalinisme
Causes i conseqiiéncies

12
14
13
6
9
22
18
18

o|o|o|w|w|o|o|r|~

BTN PN N Y
-

w|n|ofo|w|m|N|wlh

*Els valors 0-4 es representen en color blanc. Els valors 5-9 es representen en color verd fluix. Els
valors 10-14 es representen en color verd. I els valors 15-22 es representen en color verd fort.
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En canvi, els resultats en el qilestionari final passat en la darrera ses-
sié de la seqiiéncia s6n molt diferents. Amb l'estudi de la unitat per mit-
ja de les técniques cooperatives 'alumnat va contestar majoritariament
que tenia un grau de coneixement bastant bo en la majoria dels contin-
guts tractats a la unitat. Llnica excepcid és la qiiesti6 del sorgiment de
Iestalinisme, del qual I'alumnat va revelar que havia obtingut un grau de
coneixement inferior.

Taula 5. Resultats del qiiestionari final KPSI

TEMARI Ho sé i puc explicar |Ho sé, perd no ho puc explicgCoses que sé i que no sé No ho sé

Crisi 29 12 9 1 0
Ascens dictadures i3 6 2 1
Sorgiment feixisme italia 14 4 4 0
Caracteristiques feixisme italia 18 4 0 0
Poder Partit Nazi 14 4 4 0
Projecte Nazi 11 7 4 0
Sorgiement estalinisme 4 11 7 0
Caracteristiques de I'estalinisme 5 8 &l 0
Causes i conseguiéncies 9 5 7 1
TECNIQUES COOPERATIVES M'ha ajudat molt M'ha ajudat bastant No m'ha ajudat Preferixo
Valoracio técniques 11 9 1

T'han ajudat a entendre el tema?| 16 5 1

T'ajudarien a entendre la historia| 12 7 1 2

*Els valors 0-4 es representen en color blanc. Els valors 5-9 es representen en color verd fluix. Els
valors 10-14 es representen en color verd. I els valors 15-22 es representen en color verd fort.

A més, en aquest darrer qilestionari, es preguntava per la percepcié de
Ieficacia de les técniques cooperatives dutes a terme al llarg de la unitat
didactica. Lalumnat va contestar de manera molt majoritaria que les es-
tratégies d’aprenentatge cooperatiu I'havien ajudat entre molt i bastant a
entendre els continguts de la unitat i la majoria d’alumnes van especificar
que treballar amb aquestes técniques en cada unitat els ajudaria més a
entendre la mateéria.

Amb tots els resultats considerats, i envers la pregunta principal de la
investigacié referida a com influeix, en una classe d’alumnes de primer
de batxillerat, I'aplicacié de técniques d’aprenentatge cooperatiu en la
comprensid del procés d’aparici6 dels totalitarismes durant els anys tren-
ta, els resultats de I'estudi conclouen que podem establir un cert grau de
correlacié entre comprensid i cooperacid. La investigacié porta a pensar
que les técniques cooperatives van influir positivament en I'aprenentatge
ila interioritzacié de continguts, ja que, generalment, l'alumnat que més
havia respectat les bases de funcionament i 'aplicacié de les estrategies
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cooperatives va ser el que més va demostrar haver adquirit un grau de
coneixement i de comprensié més grans.

Es interessant destacar que, com hem observat, no totes les técniques
d’aprenentatge cooperatiu emprades en la recerca van ser igual d’efici-
ents pel que fa a 'adquisici6 de coneixements i a la comprensié del te-
mari. Envers un grup classe, que no estava acostumat a treballar amb
aquestes metodologies, va ser més facil introduir-lo en dinamiques coo-
peratives com lestratégia 1-2-4 o la cooperacié estructurada, en les quals
es requereix treball per parelles. Tot i aix0, el grau de comprensi6 de la
classe ha estat molt satisfactori, ja que només I'equip 5 va demostrar un
grau baix, i la mitjana de qualificacié obtinguda dels tres equips que van
cooperar és de 4,91 punts sobre un total de 6.

5. Conclusions

Aquest estudi es planteja partint d’'un objectiu general i dos d’especifics:
d’'una banda, estudiar la influencia de les técniques d’aprenentatge co-
operatiu en la comprensi6 del procés d’aparicié dels totalitarismes en
alumnes de primer de batxillerat; i, d’altra banda, avaluar la percepcié
de la comprensié i I'aprenentatge del procés d’aparicié dels totalitaris-
mes mitjangant 'aplicacié d’estrategies cooperatives a la classe primer de
batxillerat d’un institut pablic les families del qual tenen un nivell socio-
economic mitja, i descriure els avantatges i els inconvenients de I'aplica-
ci6 de tecniques cooperatives en I'estudi de I'aparicio dels totalitarismes
a la classe d’Historia del Mén Contemporani de primer de batxillerat.
D’acord amb aquests objectius, vaig plantejar dues hipotesis, que sén les
segiients:

1. Laplicaci6 de tecniques d’aprenentatge cooperatiu influeix positi-
vament en la comprensié del procés d’aparicio dels totalitarismes
durant els anys trenta dels alumnes de primer de batxillerat B.

2. Les estrategies cooperatives de la cooperacid estructurada, 1-2-4,
el sac de dubtes i la redaccié d’un blog per equips cooperatius fan
que l'alumnat comprengui el procés d’aparicié dels totalitarismes
durant els anys trenta.
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Abans de ratificar o revocar les hipotesis plantejades, cal tenir en
compte algunes consideracions.

Com hem vist en l'aplicaci6 de la unitat didactica, el treball per técni-
ques cooperatives va tenir conseqiiéncies positives pel que fa a l'aprenen-
tatge i la comprensié dels continguts historics tractats amb el grup classe.
La necessitat de I'ajuda mutua va fer que 'alumnat requeris una reflexi6
profunda per reeixir en les tasques que s’havien de fer. Aquesta reflexi6 aju-
da els alumnes a interioritzar continguts, clarificar conceptes, argumentar
i pensar, i, en definitiva, comprendre els continguts que calia treballar.

De manera majoritaria, els alumnes demostraren en els seus treballs
que entenien el que havien escrit. Malgrat que no totes les estratégies co-
operatives van tenir el mateix grau de seguiment per part dels estudiants
ni el mateix grau d’éxit en la seva implantacié a 'aula, I'aprenentatge co-
operatiu va ajudar 'alumnat a interioritzar conceptes historics comple-
xos, entendre les causalitats historiques del fenomen dels totalitarismes,
i comprendre els origens de les seves conseqiiéncies. Aixi que la primera
de les hipotesis plantejades queda ratificada.

Pel que fa a la segona hipotesi, aquesta més referida a cada estrate-
gia cooperativa emprada al llarg de la investigacid, cal fer alguns mati-
sos. Com hem vist, no totes les técniques van presentar el mateix grau
d'utilitat perque 'alumnat aprengués els continguts. Aixi com hem vist
que les técniques de la cooperacid estructurada i I'1-2-4 van funcionar es-
pecialment bé, l'estratégia del sac de dubtes no va ajudar tant 'alumnat a
adquirir un aprenentatge significatiu.

En el cas dels esquemes de la cooperacié estructurada, la majoria
d’alumnes van extreuren correctament les idees principals i les idees
secundaries i van ordenar-les de manera esquematica per tal que la vi-
sualitzaci6 dels esquemes ajudés a comprendre les caracteristiques dels
totalitarismes dels anys trenta. Majoritariament, l'alumnat que va seguir
les instruccions de la cooperacié estructurada va demostrar haver fet una
reflexié profunda, a diferéncia de les parelles que no van cooperarique es
van limitar a ordenar les idees dels textos sense sentit.

Pel que fa a la técnica de I'1-2-4, la seva posada en practica a classe
va incitar generalment 'alumnat a la reflexid, a la comparacié, a I'ajuda
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muatua i a la discussid, i va despertar, al mateix moment, molt interes i
motivacié a lalumnat envers els continguts que calia treballar.

Al contrari, la técnica del sac de dubtes no va reeixir en la implemen-
tacié al'aula. Lalumnat es mostra confés, no s’esfor¢a a cooperar i, sobre-
tot, no va servir per adquirir aprenentatges significatius.

Val a remarcar, també, que la redaccié d’'un blog a partir d’equips de
treball cooperatiu és una técnica que va funcionar bé i que, generalment,
va ajudar I'alumnat a entendre els diferents apartats que conformen la
unitat didactica. Estructurar el producte final de la unitat amb la redac-
ci6 d’un blog cooperatiu li va ser ttil, ja que va posar en comd totes les re-
flexions obtingudes en totes les activitats fetes amb la resta de técniques
cooperatives, la qual cosa va dotar de sentit el producte final.

Aixi doncs, aquesta segona hipotesi no queda del tot ratificada ni del
tot revocada, sind que cal matisar que les estratégies cooperatives de la
cooperacié estructurada, I''-2-4 i el blog per equips de treball cooperatius
van facilitar que 'alumnat comprengués el procés d’aparicié dels totalita-
rismes durant els anys trenta, pero, en canvi, la técnica del sac de dubtes
no va ajudar 'alumnat a entendre-ho.

Considero oportt destacar que el bon fer i la implicacié de l'alumnat,
especialment, en la técnica de la cooperacié estructurada i, sobretot, de
la primera part de lestratégia 1-2-4, em van fer pensar en l'eficacia d'in-
troduir el treball per técniques cooperatives amb activitats en parelles, ja
que és més facil establir rols i condicions de cooperacié quan no s’hi ha
treballat préviament.

Crec que és adient també destacar que, generalment, aprenentatge
cooperatiu ajuda a incrementar l'interes, la motivacid i fins i tot el grau
de concentracié dels estudiants. A més, la combinacié de les matéries de
ciéncies socials i el treball cooperatiu és molt ttil per la transmissié de
valors, intrinsecament, en favor dels drets humans i de la democracia.

En relacié amb aquestes darreres reflexions i els resultats obtin-
guts, sén diversos els investigadors que, com en el meu cas, han arribat
a obtenir conclusions similars a les de la meva recerca. D’acord amb un
estudi del professor i investigador de la Universitat Rovira i Virgili Al-
bert Irigoyen (2019) centrat en 'impacte de 'aprenentatge cooperatiu en
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el camp de les ciéncies socials també en un grup d’estudiants de batxi-
llerat, tot i que amb un perfil molt diferent respecte de I'estudiat en la
present recerca, laprenentatge cooperatiu no només va permetre assolir
aprenentatges significatius per part de 'alumnat sin6 que va ajudar-lo a
fomentar les seves reflexions, a argumentar-les i sobretot va permetre’ls
millorar la capacitat d’expressi6 escrita a 'hora de demostrar el domini
dels continguts. A més, Irigoyen (2019) conclogué que el treball coopera-
tiu també va motivar 'alumnat i va fer incrementar el seu interés tant pel
que fa a les tasques com als continguts historics.

D’aquesta manera, el present estudi dona més evidéncies, des del punt
de vista teoric, que van en la linia del que diuen tant 'esmentat investiga-
dor com d’altres que contribueixen a demostrar que hi ha correlacié entre
la cooperacidila comprensid i 'aprenentatge de continguts. Des del punt
de vista practic, aquest estudi demostra que és factible treballar optima-
ment amb técniques cooperatives malgrat que 'alumnat no hi hagi treba-
llat préviament. Especialment les técniques 1-2-4, la cooperacid estruc-
turada i 'elaboracié de tasques per equips de treball cooperatius generen
situacions de reflexid, de collaboracid, de debat i d’interdependéncia que
fan que l'aprenentatge sorgeixi i s'interioritzi, fins al punt que 'alumnat
pot fer reflexions i construir relats sobre uns continguts que va confessar
que no dominava préviament.
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REsum

Aquest estudi pretén identificar quin estil d’ensenyament, un de més
autoritari o un de més adaptatiu, s'ajusta més a la demanda d’'un model
educatiu competencial. Encara més, busca comprovar si tots els centres
educatius de Catalunya s’han adaptat al nou model de curriculum per
competencies, i conéixer quina és la predisposicié docent davant aquest
canvi, comparant-la amb la percepcié de 'alumnat.

En la recollida d’informacié i posterior analisi de dades s’han utilitzat
tant meétodes quantitatius com qualitatius. D’'una banda, s’ha passat un
qiiestionari a tots els centres educatius de Catalunya, per mitja del qual
s’ha obtingut una mostra de 676 docents de diferents especialitats i eta-
pes educatives, aixi com de centres de diverses titularitats. D’altra banda,
s’ha passat un altre qitestionari al collectiu d’estudiants, a una mostra de
251 participants. Alhora, s’ha entrevistat Ignasi Duch Gavalda, coordina-
dor de Serveis Educatius i Formacié Permanent al Departament d’Edu-
cacié. Els resultats de 'estudi assenyalen que no hi ha un model establert
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de com és el treball per competéncies i que el lideratge educatiu no es pot
entendre des de l'exclusivitat, sind que cal adaptar-lo al context i a les
necessitats educatives del grup o centre.

Parautes crau: lideratge educatiu; lideratge autoritari; lideratge adapta-
tiu; model educatiu competencial; curriculum per competencies.

TEACHER LEADERSHIP IN THE TEACHING AND LEARNING PROCESS
ABSTRACT
This study aims to identify whether a more authoritarian or a more
adaptive teaching style best fits the demands of a competency-based
educational model. It also seeks to find out if all the educational centres
in Catalonia have adapted to the new curriculum by competencies model,
and to determine how both teachers and student fell about this change.
Both quantitative and qualitative methods have been used to collect
and analyse the data. A questionnaire was sent to all schools (of different
funding models) in Catalonia, which was answered by a sample of 676
teachers from different specialties and educational stages. Another
questionnaire was sent to answered by a group of 251 students. Also,
an interview was conducted with, Ignasi Duch Gavalda, Coordinator of
Educational Services and Lifelong Learning at the Catalan Department of
Education. The results of the study indicated that there is no established
model of how a curriculum by competences should be taught, and that
educational leadership cannot be understood in terms of exclusivity, but
must adapt to the context and educational needs of the group or centre
that it is aimed at.

Keyworps: educational leadership: authoritarian leadership; adaptive
leadership; competency education model; competency curriculum.
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El lideratge del professorat en el procés d’ensenyament i aprenentatge

1. Introduccié

Lescola té una gran responsabilitat en la construccié de la societat del
futur, i un dels elements clau és el rol que la mateixa escola i els professi-
onals que la formen adopten davant d’aquest gran repte. Aixi ho defensen
Villegas et alii (2021) en el seu estudi, en qué demostren que hi ha una
correlacio significativa entre el lideratge docent i el rendiment académic
de 'alumnat. Els mateixos autors defineixen aquest concepte com la in-
fluéncia que s’exerceix sobre un grup de persones mitjan¢ant la comuni-
cacié, de manera que cal parar especial atenci6 en com es transmeten els
coneixements i en quin és el paper que adquireix el docent respecte de
Ialumnat; és una persona inflexible que només dona ordres?, és algti que
es mostra totalment passiu?, o, en canvi, és entusiasta i vetlla pel desen-
volupament potencial de qui el segueix?

Pel que fa a 'ambit educatiu, i en concret al territori espanyol, el lide-
ratge comenca a estudiar-se a mitjans de la década dels anys setanta. La
majoria dels estudis sobre estils de lideratge tenen antecedents de 'ambit
empresarial, sobretot pel que fa a temes organitzatius, de dinamica de
grups i jerarquics de centre, ja que diverses aportacions pioneres com els
estudis de Lewin, Lippit i White (1939) van demostrar-ne la gran transfe-
réncia. No obstant aix0, en l'actualitat la majoria d’estudis de canvi o in-
novacié educativa ho mencionen. Encara més, també hi ha estudis que se
centren en el lideratge docent, el que es coneix com a middle leadership o li-
deratge intermedi. Aquest és el cas de Lipscombe et alii (2021), que amb el
seu estudi pretenen entendre com es defineixen els liders mitjans, les res-
ponsabilitats que tenen i 'impacte que exerceixen. O el d’Edwards-Gro-
ves i Grootenboer (2021), que denuncien que moltes investigacions sobre
confianga a les escoles s’han centrat en els directors i han deixat de banda
la confianga relacional, 'encarregada de crear les condicions necessaries
perque els liders mitjans construeixin conscientment i preservin espais
comunicatius, generant condicions reciproques per assolir els objectius
de transformaci6 del centre escolar.

El lideratge és un concepte que cada vegada adquireix més for¢a en
Iambit educatiu, sobretot arran dels canvis que recentment han sacse-
jat la comunitat educativa i han forgat que s’adapti i es transformi en un
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temps record, per tal de poder-hi fer front. Aquest concepte, perod, no
busca imposar un lider que destaqui i ordeni els altres siné que defineix la
persona o el grup de persones amb «situacié de lider» que busquen dirigir
i motivar un grup de persones per a la consecucié d’un objectiu concret.
Pel que fa a la comunitat educativa, podem parlar tant del lideratge de
Pequip directiu com del lideratge del professorat, i en ambdés casos el
rol que exerceixen és clau per garantir el desenvolupament integral de
Palumnat, alhora que el creixement professional docent i el consegiient
exit del centre.

El plantejament del curriculum escolar com un model competencial
implica canvis significatius en la practica docent, tant pel que fa als ob-
jectius i continguts que s’han de treballar com, sobretot, en la metodolo-
gia emprada i avaluacié. Aixi doncs, amb aquest treball d’investigacié es
pretén fer un estudi en 'ambit de Catalunya amb l'objectiu de conéixer
si realment s’aplica aquest nou model de curriculum i, si és aixi, quina
repercussio té, amb la finalitat dltima de plantejar accions de millora, si
és el cas. Partint de la premissa que el curriculum d’Educacié actual esta
basat en el desenvolupament competencial de 'alumnat, quin estil de li-
deratge aplicat a la practica docent s’adapta millor a aquesta demanda?

2.. Marc teoric

La situacié actual de 'educacié esdevé un gran repte, ja que sén molts els
dubtes que han sorgit i continuen sorgint al seu voltant. Aspectes com el
fracas escolar, el canvi continu de lleis educatives, la diversitat de models
educatius, entre altres, sén evidéncies d’aquesta situacié de desconcert.
Pero cal entendre aquesta crisi com una oportunitat per millorar, per
buscar i aportar solucions a la realitat social de canvi continu que vivim.
En els altims anys, sén moltes les aportacions al mén educatiu que
s’han fet des de diferents ambits com la neurociéncia o la psicologia cog-
nitiva en relacié amb els processos d’aprenentatge i ensenyament. Un
exemple en sén Araya-Pizzarro i Espinoza (2020), que asseguren que la
relacié alumnat-docent ha de ser interactiva, alhora que s’han de poten-
ciar i replantejar qiiestions com l'estil didactic de la sessid, el clima, el pla
d’estudis, 'avaluacié i el material didactic. Els mateixos autors remat-
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quen que I'aprenentatge ha de ser vivencial i significatiu, de manera que
potencii el desenvolupament d’actituds i competéncies emprenedores
com a agents de canvi social.

Consegiientment, s’han bandejat per obsolets els paradigmes tradi-
cionals basats en la memoritzacié i la repeticid, i shan presentat nous
paradigmes constructivistes basats en la construccié del propi coneixe-
ment i 'aprenentatge significatiu. Com a mostra, també podem destacar
el paper de Sousa (2014), que considera que les emocions tenen un paper
molt important en laprenentatge, i aquest paper és més significatiu per a
Palumne quan es veu connectat amb les seves emocions.

En aquesta mateixa direcci6, el curriculum de les diferents etapes
educatives, tant d’educaci6 infantil, primaria o secundaria, presenta una
perspectiva nova orientada al desenvolupament competencial de 'alum-
ne, de manera que 'educacié ja no es basa només en 'adquisici6 de conei-
xements, sind en la capacitat de saber utilitzar-los adequadament en les
diferents situacions que sorgeixen en la vida real.

Per tal d’afrontar la situacié de canvi en 'educacié, és de gran impor-
tancia el perfil de 'educador, ja que dependra en gran part de les seves
actuacions la possibilitat de deixar enrere els paradigmes tradicionals i
aplicar les innovacions necessaries per millorar la situacié actual i futura
deleducacid, i al mateix temps actuar en coheréncia amb la proposta cur-
ricular. Una de les accions de les quals forma part 'actuacié del docent, i
que en defineix en part el seu perfil com a educador, és el lideratge. Cal,
pero, entendre aquest concepte utilitzat en infinits camps i situacions.
En aquest marc tedric ens centrem en dos estils de lideratge diferenciats,
com sén el lideratge autoritari i el lideratge adaptatiu, i la seva transfe-
rencia al moén educatiu.

2.1 El curriculum per competéncies

En aquesta direccid, per tal d’intentar deixar enrere els paradigmes tra-
dicionals, i a conseqiiéncia de les multiples aportacions fetes al mén
educatiu, el curriculum d’educacié infantil, segons la Llei 12/2009, del 10
de juliol, d’educacié, defensa que «l’escola té la funcié d’orientar i vetllar
perque els infants assoleixin uns aprenentatges funcionals i significatius
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[...] que no tenen sentit si no van acompanyats amb el desenvolupament
de les capacitats que segueix un cami diferent per a cada infant». Alhora
remarca que «els continguts no sén veritats absolutes, siné el que sabem
en un determinat moment» i que «el que aprenem al llarg del procés de
qualsevol aprenentatge és tan important com el resultat final. Es la clau
per continuar aprenent» (Curriculum d’educacié infantil, p. 16).

Daltra banda, el curriculum d’educacié primaria, segons el Decret
119/2015, de 23 de juny, d’'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié pri-
maria, recull que la finalitat d’aquesta etapa és «preparar els alumnes
per donar respostes innovadores en una societat canviant i en evolucié
constant. Els nens han d’aprendre a pensar i actuar de manera integrada,
considerant les interconnexions i interrelacions entre els aprenentatges»
(curriculum d’educacié primaria, p. 819).

Seguint la mateixa linia, el curriculum d’educacié secundaria obliga-
toria esta orientat a 'adquisicié de competéncies en que la finalitat de
leducacié no és simplement transmetre i adquirir coneixements, sind
formar persones competents, amb la capacitat d’aplicar de manera in-
tegrada, coneixements teorics, habilitats i actituds i resoldre situacions
del'entorn actuant de manera coherent i responsable. Aquest curriculum
per competéncies presenta una visié nova sobre la finalitat de educacié:
«La finalitat de I'educacié és aconseguir que els nois i les noies adquirei-
xin les eines necessaries per entendre el mén en queé estan creixent i que
els guiin en el seu actuar; posar les bases perqué esdevinguin persones
capaces d’intervenir activament i critica en la societat plural, diversa i en
canvi continu que els ha tocat viure» (curriculum d’educacié secundaria
obligatoria, p. 15).

Darder (2003) afirma que tot el que han aportat els diferents educa-
dorsieducadores alllarg dels anys per a la millora de 'educacié ha contri-
buit que 'educaci6 sigui de més qualitat, tot i que aquesta lluita ha anat
minvant forces en els darrers anys i ha perdut la necessitat de rebellar-se
i cercar noves vies d’actuacié. Per la qual cosa, cal recuperar el desig pel
canvi. Darder (2003) planteja que s’ha de seguir una pedagogia activa,
que posteriorment s’ha vist representada en el model d’avaluacié com-
petencial vigent.
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En els dltims anys, diferents estudis com el de Ferreira (2020) o
Ferndndez Ortiz (2019) han demostrat que cal diferir d’'una I'avaluacié ba-
sada en la memoritzacié ila reproduccid, ja que 'objectiu de I'educacié es
troba més en saber fer que no pas en saber, és a dir, en la capacitat d’aplicar
els coneixements adquirits en diferents contextos i situacions de manera
que siguin significatius i transferibles.

Perd perque tot I'exposat tingui la repercussié esperada, cal que hi
hagi un criteri unificat, és a dir, que els centres segueixin la mateixa li-
nia pedagogica i vetllin per acompanyar 'alumnat en la seva formacié de
ciutadans predisposats a aprendre, que saben pensar, sén critics i sho
qliestionen tot.

2.2 El perfil del professorat

Un dels punts clau perque el canvi de l'educaci6 sigui funcional i no no-
més es quedi en teories, és el paper i les accions que duen a terme els
docents en el procés d’ensenyament-aprenentatge. Si comparem els rols
que duien a terme els professors en el paradigma tradicional amb els que
es donen a les aules actualment, ens adonem que no hi ha grans dife-
rencies. Tot i els avengos quant a les teories sobre I'ensenyament i I'apre-
nentatge, es continua exercint de manera molt similar: el professor actua
com una persona amb l'autoritatiel poder respecte del grup, el qual diu el
que s’ha de fer i avalua les accions de 'alumnat, que es limita a seguir les
pautes marcades. En els escenaris escolars encara operen els esquemes
tradicionals, de manera que en ple segle xx1 encara trobem alumnes amb
un rol simplement receptiu i professors amb el rol de reproduir els con-
tinguts dels llibres, sense tenir en compte els processos d’aprenentatge
(Mendoza, 2011).

Segons Blanco (2010), en l'actualitat el docent disposa de dues alter-
natives. D'una banda, continuar amb la més tradicional, basada en 'em-
magatzematge de continguts independentment de si sén significatius o
no, la qual assegura la seguretat instructora del docent, i, de l'altra, optar
per una alternativa basada en un aprenentatge més profund que generi
en els alumnes mecanismes de pensament més complexos, fins i tot me-
tacognitius. Tot i que la segona alternativa pot representar incertesa i
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inseguretat en el professorat, ja que sempre s’han seguit els mateixos pa-
trons d’actuacid, cal trencar amb els esquemes tradicionals i actuar amb
coherencia amb relacié a la demanda de la societat de canvi continu de la
qual formem part.

Per tal d’afrontar aquesta situacié canviant que presenta la nostra so-
cietat i el mén educatiu, cal un perfil de docent innovador, allunyat del
perfil tradicional basat en la imposicid i la transmissié de coneixements.
Tal com afirma Blanco (2010), el context actual de canvi ens demana tam-
bé elaborar una visié i definir noves estratégies, és a dir, esdevenir inno-
vadors, no limitar-se a recérrer a les tendéncies memoristiques per aI'ad-
quisici6 de coneixements i a 'automatitzacié d’habits de comportament
tradicionalment acceptats en societat.

Leducacid requereix un canvi en el perfil del docent que s’adeqiii a la
situacid actual, ja que no podem emprendre noves estratégies, metodo-
logies, actuacions, per tal d’afrontar les noves perspectives seguint amb
el perfil d’actuacié docent tradicional. Segons Arends (2007), el docent
actual ha de ser:

« Una persona amb una gran dosi d’afecte que disminueixi 'apatia
ila indiferéncia, inhibidores de I'aprenentatge.

«  Una persona compromesa amb I'aprenentatge.

« Un professional que sapiga establir relacions humanes autenti-
ques.

«  Una persona que sapiga crear un ambient d’aula socialment just i

democratic amb tots els discents.

A causa de 'aplicacié d'un model educatiu basat en el treball per com-
petencies, el perfil docent que es requereix en l'actualitat és el d'un pro-
fessional competent. Aquest concepte no té una definicié clara i es pot
abordar des de diferents perspectives, segons 'area implicada. El conjunt
de professionals pertanyents a les diverses arees que formen part del cur-
riculum d’Educacié coincideixen que un docent competent és qui:

« Téun domini ampli de la ciéncia referent.

« Esunbon comunicador.
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« Sapcom, quaniper qué ha de posar aquests coneixements al ser-
vei de I'alumnat. També sap justificar la seva eleccié davant d’al-
tres adults.

« Orienta i acompanya I'alumnat en el procés d’ensenyament-apre-
nentatge.

« Propicia situacions que potencien el desenvolupament de les
capacitats individuals i socials de 'alumnat.

« Dona un valor a la competéncia d’autonomia personal i d’apren-

dre a aprendre.

Aixi, un docent competent és el que sap formar ciutadans lliures,
capagos de tenir criteris i desenvolupar-se amb éxit en la societat de la
qual formen part (Salvat et alii, 2002).

Una de les accions que duu a terme el docent en el seu desenvolupa-
ment professional i que en part defineix el seu perfil, és el lideratge. A
continuacid, tenint en compte la gran quantitat de definicions i falta de
consens sobre els conceptes de lideri de lideratge, es fa una contextualitza-
cif per tal de clarificar-los i diferenciar-los.

2.2.1 El concepte de lider

Alllarg de la historia, han estat molts els autors que han emfatitzat el rol
del «lider» com a grans persones, que tenien una posicié de superioritat
davant de la resta, des de les concepcions que tenien filosofs com Platé,
el qual mostrava en La Repiblica que els filosofs més preparats havien de
regir la societat, fins a autors més propers com Rodriguez Revelo (2018),
Cifuentes-Medina (2020) o Villegas et alii (2021).

En un principi es creia que el «lider» posseia unes capacitats innates
que el capacitaven per actuar com a tal, fins que als inicis del segle xx
es va qllestionar si realment s’hi naixia o s’hi feia durant la vida, i es va
proposar que la situacié i el context eren els factors que portaven deter-
minades persones al capdavant dels grups (Cifuentes-Medina, 2020). El
mateix autor manifesta que el lideratge és una conducta humana que
sorgeix naturalment i per instint, de la mateixa manera que, en I'¢poca
primitiva, I'organitzacié en ramats i el sorgiment d’'un lider es donaven
per supervivencia.
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Lider prové de la paraula anglesa lead, el significat de la qual és ‘guiar’,
‘dirigir’, ‘manar’, ‘encapgalar’ com a verb, i ‘comandament’, ‘direccié, ‘da-
vantera com a substantiu. Segons el paradigma tradicional que presen-
ta, la persona que actualment s’anomena lider ha estat i és la que guia i
dirigeix un equip de treball a assumir reptes que emergeixen de manera
accelerada pels canvis vertiginosos als quals s’enfronten els centres edu-
catius dia a dia (Rodriguez Revelo, 2018).

Aquest concepte centrat en la persona amb unes capacitats innates ha
evolucionat cap al concepte de lideratge, centrant I'atencid en les accions
o conductes que du a terme la persona que exerceix com a lider. Segarra
(2018) presenta un model que denomina LIDER, que configura les com-
peténcies necessaries segons l'autor:

«  Localitzar: construir un proposit comu que aleni i doni sentit, que
orienti.

« Inspirar les persones perqueé es comprometin amb ell.
«  Desenvolupar els coneixements i recursos necessaris.
«  Executar mitjangant una practica ambiciosa i disciplinada.

«  Referent: construir un equip de liders referents i motor d’energia
positiva.

2.2.2 El lideratge

El concepte de lider com una persona amb unes caracteristiques innates
en un primer moment i d’'una persona que esdevenia lider en funcié de la
situacid i el context va evolucionar cap al concepte de lideratge, de manera
que el focus d’atencié es va desplagar de les capacitats de la persona cap a
les conductes i les accions que duia a terme.

Segons Cifuentes-Medina (2020), el lideratge es troba immers en totes
les etapes de la vida i, en conseqiiéncia, no tots els liders ni tots els estils
de lideratge sén valids per a determinats ambients. Per aquest motiu i
gracies a les diferents conceptualitzacions que han fet els autors que I'han
treballat en aquest objecte d’estudi, s’han definit molts estils de lideratge,
els quals es poden diferenciar de la manera segiient: lideratge autoritari,
lideratge adaptatiu i abséncia de lideratge.
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2.2.2.1 El lideratge autoritari

El lideratge autoritari es basa en el control i la imposicié mitjangant
lexercici de lautoritat del professor, atorgant premis i castigs a 'alumnat
en funci6 dels seus resultats (Mendoza, 2011). Aquest tipus de lideratge
autoritari s'adequa als paradigmes tradicionals de I'educaci6, basats en
la memoritzacid i repeticié de continguts, en qué els docents prenen el
protagonisme del procés d’ensenyament-aprenentatge, actuant com a
transmissors d’informacié.

Villegas et alii (2021) defineixen aquest estil de lideratge com l'auto-
nomia en la presa de decisions, dirigint i controlant equips. Segons els
mateixos autors, el paradigma tradicional de lideratge, el qual es refereix
a aquest lideratge autoritari, inclou els elements segiients com a trets ca-
racteristics principals:

El docent...

« Administra premis i castigs a 'alumnat en funcié del seu compor-
tament.

« Imposa les seves normes de conducta en les activitats académi-
ques.

« Mantél'ordre i el respecte amb autoritat durant les seves classes.

Mentre que Castro i Lupano (2005) indiquen que en aquest lideratge
els seguidors sén motivats pels seus interessos personals en lloc de ser in-
fluits pel seu lider perque transcendeixin les seves propies necessitats en
benefici de l'organitzacid, altres autors com Villa (2019) adjectiven aquest
estil amb la paraula transaccional. El lideratge transaccional sol donar-se
quan els liders premien o sancionen, depenent de si el rendiment dels
seguidors és l'esperat. D’'aquesta manera podem dir que es basa en una
transaccié o procés d’intercanvi entre el lider i els seus seguidors, en que
se satisfan les necessitats dels subordinats a canvi que es compleixin els
objectius plantejats. Aquest tipus de lideratge esta configurat per dos fac-
tors: la recompensa contingencial i la direccid per excepcid.

Comunicaci6 Educativa, nim. 34,2021 169



Jessica Sanchez-Gonzalez

2.2.2.2 El lideratge adaptatiu

Tal com afirma Martin (2009), el lideratge adaptatiu és un procés de mo-
bilitzacié d'un grup perque aquest afronti una realitat incerta i desenvo-
lupi noves capacitats que li permetin assegurar el seu progrés i benestar.
D’acord amb l'autor, aquest lideratge tracta de mobilitzar el grup, no de
donar-li respostes, sind d’aconseguir que aquest sigui conscient que hi ha
una realitat incerta que requereix desenvolupar noves capacitats.

Segons Heifetz (1997), podem indicar les caracteristiques segiients
com a trets distintius principals del lideratge adaptatiu:

« Nohihaunlider, siné una persona que exerceix lideratge, de ma-
nera que es contraposa a la visi6 tradicional, de la persona amb
superioritat davant del grup.

« Es basa en el fet de mobilitzar treball adaptatiu, concepte que
no consisteix a guiar, donar respostes o assenyalar el cami, sin
a mobilitzar, orientar i focalitzar I'atencié, donant suport als qui
afronten un repte que genera desequilibri, perque siguin ells qui
busquin les solucions i restableixin el seu propi equilibri.

« Lactivitat de mobilitzar treball adaptatiu és l'activitat d’un ciuta-
da de qualsevol condicié. Es a dir, tothom pot exercir el lideratge
en una situacié determinada.

El lideratge adaptatiu situa la importancia en el comportament de la
persona que exerceix el lideratge i no en la persona en si. A diferéncia del
lideratge autoritari, les persones que exerceixen el lideratge adaptatiu no es
basen en el control i la imposicid, sind en la capacitat de transmetre confian-
¢a, respecte, i crear motivacions mitjangant la comunicacié. Aquesta pers-
pectiva de lideratge considera que el lideratge no és qiiestié d’'unes persones
privilegiades, sind que és un comportament que tothom pot dur a terme.

Segons Blanco (2010), la capacitat de liderar és I'habilitat de visionar
el mén i convencer els altres perqué busquin confiadament i amb entu-
siasme l'assoliment dels objectius i reforcin positivament el patrimoni
emocional de les persones amb grans aspiracions. Villegas et alii (2021)
reforcen la idea de Blanco, tot i que denominen aquest lideratge democri-
tic, ja que el lider consulta amb els seguidors, analitza opinions i, conse-
giientment, pren decisions.
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Aquestlideratge adaptatiu en 'ambit educatiu es pot equiparar al lide-
ratge transformacional, concepte emprat per diferents autors en I'ambit
empresarial i organitzatiu. D’acord amb Villa (2019), el lideratge trans-
formacional es dona quan els liders amplien i eleven els interessos dels
seus seguidors, quan generen consciéncia i acceptacié dels proposits i la
missié del grup, i quan motiven els seus seguidors a veure-hi més enlla
dels seus propis interessos pel bé dels altres. Lestil de lideratge exposat
implica 'increment de les capacitats dels membres de 'organitzacid per
resoldre individualment o collectivament els diferents problemes i el que
s'entén com la presa de decisions.

2.2.2.3 Caracteristiques del lideratge autoritari i adaptatiu en el
perfil del professor

Havent analitzat els dos conceptes de lideratge descrits anteriorment, cal
diferenciar les caracteristiques dels dos estils de lideratge, lautoritari i
Padaptatiu, en el perfil del professorat.

Taula 1: Caracteristiques del lideratge autoritari i adaptatiu
en el perfil del professor.

Estil de lideratge

Caracteristiques

Autoritari

Adaptatiu

El professor actua dirigint el grup, des d’'una
posicid de superioritat.

El professor actua com a acompanyant del
grup, ajudant i orientant els membres que el
formen.

El professor és el protagonista del procés
d’ensenyament-aprenentatge.

Lalumne és el protagonista del procés
d’ensenyament-aprenentatge.

El professor facilita les respostes i solucions
als alumnes.

Els alumnes sén els que busquen respostes i
solucions als problemes.

El professor controla, condueix i transmet
autoritat.

El professor motiva, entusiasma i transmet
respecte i confianga.

El professor situa 'objectiu principal en el
resultat.

El professor situa 'objectiu principal en el
procés.

El professor actua a partir de 'homogeneitat.

El professor actua considerant la
individualitat de 'alumnat.

El professor actua dirigint el grup, des d’'una
posicié de superioritat.

El professor actua com a acompanyant del
grup, ajudant i orientant els membres que el
formen.

Elaboraci6 propia
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Els mateixos autors, Villegas et alii (2021), de la mateixa manera com
ho fa Villa (2019), anomenen laissez-faire a 'abséncia de lideratge o estil de
lideratge que presenta una aportacié d’idees escassa i delega en massa
responsabilitats als seguidors.

3. Marc metodologic

A partir de I'analisi del marc teoric descrit en les seccions anteriors s’ex-
treu la hipotesi segiient del treball: Si s'utilitza una metodologia docent amb
un lideratge adaptatiu en lloc d’un lideratge autoritari, es facilita el desenvolupa-
ment competencial de l'alumnat, propiciant una millora en lassoliment de les com-
peténcies basiques de cada ambit i, sobretot, en laprendre a aprendre.

3.1 Objectius
Objectiu general

1. Identificar quin estil d’ensenyament, un de més autoritari o un de més
adaptatiu, s'ajusta més a la demanda d’'un model educatiu competen-
cial.

Objectius especifics

1. Comprovar si la totalitat de centres educatius s’han adaptat al nou mo-
del de curriculum per competéncies, diferenciant I'etapa educativa en
que s'imparteix docencia.

2. Coneixer la predisposici6 del cos docent al canvi i valorar-ne les pos-
sibles causes, amb 'opinié d'un professional del Departament d’Edu-
cacié.

3. Comparar les valoracions percebudes per I'alumnat en relacié a lestil
d’ensenyament adoptat pel professorat, en funcié de si es tracta d’'un
estil de lideratge adaptatiu o autoritari.

4. Identificar les diferéncies aparegudes en relacié a la percepci6 dels di-
ferents estils d’ensenyament i el rol del professorat, segons el punt de
vista del docent i també del discent.
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3.2 Metodologia

Aquest estudi d’investigacié s’ha elaborat a partir d'un treball documental
previ, amb la finalitat de definir un marc teoric que donés consistencia a
la investigacid posterior. Encara més, s’ha fet s del treball experimental, ja
que la cerca es defineix a partir d'una hipotesi, d’'un disseny experimental
i d'una observacid i analisi de variables, i conclou amb una interpretaci6
dels resultats. Per tal de contrastar la hipotesi plantejada, la metodologia
ha estat la investigacié-accid. Aquesta metodologia uneix aspectes que
fins fa uns quants anys estaven separats estructuralment en la investi-
gacid, com soén la teoria i la practica, els investigadors i els investigats, la
construccid de la teoria i 'aplicaci6 de la teoria (Rekalde, Vizcarra i Ma-
cazaga, 2014, p. 203). Lelement fonamental en aquesta metodologia és
exploracié reflexiva que fa el professional sobre la seva practica per tal
d’introduir millores progressives amb la finalitat d’optimitzar els proces-
sos d’ensenyament-aprenentatge.

Lenfocament metodologic és mixt perqueé s’han utilitzat tant instru-
ments quantitatius com qualitatius.

3.3 Poblacid i mostra

La poblacié d’aquest estudi és, d'una banda, el conjunt de docents, de di-
verses especialitats i etapes educatives, que treballen en els 5.476 centres
educatius de diferent titularitat a Catalunya i també en les 12 universitats
catalanes. I de laltra, també s’adrega al collectiu d’estudiants, del qual
han respost 251 individus. La mostra de participants de l'estudi és de 676
docents i 251 estudiants.

Finalment, també ha comptat amb la participacié d’'un expert amb
quinze anys d’experiencia en 'ambit educatiu.

3.3.1Relacid entreels eixos, componentsiindicadors dels elements participants
de 'estudi

Lobjecte d’estudi fa una analisi des de tres perspectives diferents: el pro-
fessorat, 'alumnatila d’un especialista del Departament d’Educacid, for-
mador en competencies.
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Encara més, engloba cinc eixos que sén fonamentals i indestriables
del procés d’ensenyament-aprenentatge: el professorat, el centre, la for-
macié (en termes generals, no Gnicament de professorat), I'alumnat i
la programacié d’aula. Cadascun d’aquests cinc eixos el configuren uns
items concrets, amb uns indicadors que s’han valorat als diferents ins-
truments.

Taula 2: Relacid entre els eixos, components i indicadors dels elements
participants de 'estudi.

Eix Components Indicadors
Genere
Edat

Professorat Professional Estudis i promocid
Vida laboral

Percepcié respecte de les competéncies

Descriptiu Titularitat de centre
Centre educatiu Documents Modificacions de documents
prescriptius Programacid anual
Centre Pla de formacié de centre (en competéncies)

Competencies basiques

Formacié Interessos

Personal »
Autoformaci6

Lideratge del professorat en la seva formaci6

Genere
Edat
Personal Estudis
Coneixement de les competéncies
Alumnat
Percepcid del model educatiu rebut
Centre Titularitat
Linia pedagogica | Incorporacié del treball per competéncies
Professorat Tipus de lideratge
Metodologia Aplicacié de metodologies innovadores
Programacié d’aula | Rol Lideratge del professorat
Avaluaci6 Coherencia en els criteris d’avaluacié

Elaboraci6 propia
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3.4 Instruments

Per tal que 'analisi sigui rigorosa, s’ha procurat que la tria d'instruments
sigui diversa. D'una banda, s’ha utilitzat el gilestionari, un instrument
molt atil per estudiar una mostra gran, ja que permet fer una analisi es-
tadistica concloent sobre les preguntes plantejades. En aquest cas, s’han
elaborat dos giiestionaris diferents a fi d’analitzar els dos collectius que
formen part de la mostra: alumnat i professorat. D’altra banda, s’ha fet s
de l'entrevista a experts, una técnica que aporta dades més subjectives en
relacié amb el que s’estudia i permet fer una valoracié més oberta de la
persona entrevistada. Lexpert entrevistat ha estat Ignasi Duch Gavalda,
el coordinador de Serveis Educatius i Formaci6é Permanent en el Depar-
tament d’Educacid, per la informacid i els coneixements que pot aportar.

Els instruments s’han dissenyat en concordan¢a amb els objectius que
s’han de resoldre amb l'estudi; de la mateixa manera han estat revisats i
validats per diferents experts. La difusi6 s’ha fet mitjancant correu elec-
tronic i xarxes socials. Lentrevista a 'expert ha estat telematica.

3.5 Disseny experimental

El procés que s’ha dut a terme en la realitzaci6 del treball es pot estructu-
rar en les quatre fases segiients: I'eleccié del tema, la cerca bibliografica i
analisi de la informacid, el desplegament del marc teoric, i finalment les-
tudi de l'impacte en l'aplicacié en la tasca docent. Shan passat per correu
electronic ambdés qiiestionaris i s’ha entrevistat lexpert.

Lestudi ha tingut una durada de nou mesos, distribuits entre el mes
de setembre de 2020 i el mes de maig de 2021. En aquest periode, els tres
primers mesos s’han destinat a 'eleccié del tema i la cerca bibliografica,
els dos segiients a 'analisi de la informacié i al desplegament del marc
teoric, i els tres que segueixen, al disseny dels instruments i la seva apli-
cacié. Liltima fase, que ha estat la valoracié dels resultats obtinguts en
aquest estudi amb les consegiients conclusions posteriors, ha ocupat I'al-
tim mes del procés.
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3.6 Resultats i analisi

Entre la mostra de l'estudi s'observa una representacié majoritaria de
I'escola puablica enfront de 'escola concertada i privada.

Grafic1. Titularitat del centre on imparteixen docéncia
els professionals enquestats

@ Centre public
@ Centre concertat / privat

P

89,9%

Quant a l'experiéncia en docéncia, la gamma de respostes és molt am-
plia, tot i que predominen els professionals amb més de vint anys d’ex-
periéncia. El grup amb menys representacié son els docents amb menys
d’un any d’experiéncia.

Crafic 2. Anys d’experiéncia en la docéncia dels professionals enquestats

@ Menys d'1 any
@ D'1a5anys

@ De5a 10 anys
@ De 10 a 20 anys
@ Més de 20 anys

28,1% “

La percepcié del professorat sobre el propi grau de coneixement en el
treball en competencies també és variada. Majoritariament situen el grau
de coneixement en 3, cosa que indica un coneixement alt, i 4 (coneixe-
ment absolut). Veure grafic 3.
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Grafic 3. Percepci6 personal del professorat respecte al seu coneixement

sobre el treball per competéncies

400
363 (53,7%)

300

200

100 125 (18,5%)

20 (3%)

Entrant al detall en I'objecte d’estudi, pel que fa al cos de docents en-

questats, en destaquem els apartats segiients:

Taula 3: Resultats del qiiestionari al cos docent i relacié dels resultats amb

els objectius de I'estudi

164 (24,3%)

Idees destacades

Objectius
relacionats

El 48,8% del professorat enquestat assegura que exerceix una combinacié
d’ambdés lideratges, superant el nombre de docents que diuen exercir un
lideratge totalment autoritari o adaptatiu.

Ob;j. especific3

El 68,34% del professorat assegura haver presenciat canvis en el projecte
educatiu del centre on treballa. Encara més, el 79,1% confirma seguir una
programaci6 anual basada en el treball per competéncies.

Obj. especific1

El 75,8% dels docents creuen en aquest model curricular i consideren que ha
estat un canvi necessari.

Obj. especific2

El 36% dels docents consideren que el motiu pel qual laprenentatge no és
competencial és el desconeixement del professional; el 8,1% considera que
la causa ha estat la falta de formacié; i un altre 8,1% ho relaciona amb agents
externs com el mateix centre.

Obj. especific 4

Pel que fa al collectiu d’estudiants, la major part dels enquestats assis-

teix o ha assistit a un centre de titularitat pablica.
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Grafic 4. Titularitat del centre on s’han cursat els estudis
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@ Privat/concertat
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La majoria dels quals assegura conéixer el treball per competeéncies.

Grafics. Grau de coneixement del treball per competéncies
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® No
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A fide donar resposta a les preguntes d’investigaci6, i havent analitzat
les respostes del collectiu d’estudiants enquestat, s'ofereixen les dades

segiients:

Taula 4: Resultats del qiiestionari al colectiu d’estudiants i relacié d’aquests
resultats amb els objectius de I'estudi

Objectius

Idees destacades .
relacionats

El 56,2% de 'alumnat percep que el seu aprenentatge no és competencial, i entre
les causes en destaca la metodologia, amb un 44%, i el rol del professorat, amb
un 22,2%.

Ob;j. especifics
1i4

El 72,9% de l'alumnat considera que el lideratge exercit pel seu professorat és
autoritari.

Obj. especific3

El 57,6% de 'alumnat considera que el professorat no es mostra motivat en la seva
intervencié docent per aconseguir un aprenentatge competencial, aixi doncs
proposa coordinacié i unificacié dels criteris entre els diferents centres educatius,
i cursos de formaci6 en competéncies dirigits al professorat per invertir la situacié.

Obj. especific 4
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Per tal d’analitzar l'objecte d’estudi més globalment, havent comparat
la percepci6 dels diferents agents que formen part del procés d’ensenya-
ment i aprenentatge, de I'entrevista a 'expert en cal destacar:

Taula 5: Resultats de I’entrevista a I'expert i relacié d’aquests resultats
amb els objectius de I'estudi

Objectius

Idees destacades .
relacionats

Lexclusivitat pel que fa a lestil d'ensenyament no ha de ser ideal
necessariament, sind que cal adaptar-se a les diferents situacions i oferir la Obj. general
resposta educativa que més s'ajusti a les necessitats d’aquell moment.

Tots els centres educatius de titularitat pablica/concertada s’han adaptat al
nou model de curriculum per competéncies, ja que és normatiu. Lenfocament |  Obj. especific1
que cada centre o professional ha donat a aquest canvi és una altra cosa.

No hi ha un model establert que determini de quina manera s’han de treballar

- . Obj. especific1
les competéncies, cosa que dona lloc a diferents enfocaments. )- €SP

Es possible que letapa d’educacié primaria hagi vist més facil el canvi
d’enfocament que no pas l'educacié secundaria. Aquesta Gltima tenia una
tradicié més arrelada d’uns habits i una manera de treballar que han suposat
que el fet de canviar fos més traumatic.

Obj. especific1i2

La formaciéiel treball en xarxa sén aspectes clau perque es pugui donar aquest

canvi de mirada en I'ensen Obj. especific 2
yament.

4. Conclusions

En relaci6 amb l'assoliment dels objectius del treball, no s’ha pogut ex-
treure una afirmacié validada sobre quin estil de lideratge, entre l'au-
toritari i 'adaptatiu, és més coherent amb la demanda educativa actual
basada en el desenvolupament competencial de 'alumnat, pero si que
ha ofert una orientacié quant a l'estil de lideratge, situant la combinacié
d’ambdds estils segons el context a qué s’adrega com a possible actuacié
de millora per part del professorat per tal de fomentar el desenvolupa-
ment competencial de 'alumnat.

En primer lloc, en relacié amb l'objectiu general. Identificar quin estil
d’ensenyament, un de més autoritari o un de més adaptatiu, s'ajusta més a la de-
manda d’un model educatiu competencial. En podem extreure que la combi-
nacié d’ambdds estils, segons el context al qual ens adrecem, és 'opcid
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que més coherencia presenta amb la demanda d’aquest nou model curri-
cular. Doncs, tal com exposa l'expert, l'exclusivitat no cal que sigui ideal,
sind que cal adaptar-se a les diferents situacions i oferir la resposta edu-
cativa que més s’ajusti a les necessitats d’aquell moment. Aquesta valora-
ci6 coincideix amb Rodriguez Revelo (2018), que considera clau buscar la
complementarietat entre els diferents estils, aprofitant els aspectes posi-
tius de cadascun.

En segon lloc, en relacié amb lobjectiu especific 1. Comprovar si la totalitat
de centres educatius s’han adaptat al nou model de curriculum per competéncies,
diferenciant letapa educativa en qué imparteixen docéncia. Els resultats obtin-
guts fan preveure que majoritariament és aixi. I aixi ho afirma el doc-
tor Ignasi Duch, argumentant que es tracta d’una llei que tots els centres
educatius de titularitat pablica/concertada han de complir. Aixi mateix,
el cos del professorat es mostra d’acord amb el que planteja 'expert, ja
que els docents asseguren haver presenciat canvis en el projecte educatiu
del centre on treballen.

En tercer lloc, quant a l'objectiu especific 2. Conéixer la predisposicié del cos
docent al canvi i valorar-ne les possibles causes, amb Lopinié d’'un professional del
Departament d’Educacié. Podem extreure'n diferents percepcions, ja que
s'observen diferéncies en la valoracié d’aquest model curricular, tot i que
hi ha una dominancia de la bona predisposicio.

En quart lloc, en relacié amb lobjectiu especific 3. Comparar les valoracions
percebudes per lalumnat en relacio amb lestil d’ensenyament adoptat pel profes-
sorat en funcié de si es tracta d’un estil de lideratge adaptatiu o autoritari. Podem
extreure'n que hi ha diferéncies entre les percepcions del professorat i de
Palumnat; aixi doncs, l'opinié d’ambdés collectius es veu contraposada.

En cinque i darrer lloc, en relacié amb l'objectiu especific 4. Identificar les
diferéncies aparegudes en relacié amb la percepcio dels diferents estils d’ensenya-
ment i el rol del professorat segons el punt de vista del docent aixi com també del
discent. Podem extreure'n que les percepcions d’ambdds collectius torna
a ser contraposada. D'una banda, 'alumnat considera que el professorat
no mostra motivaci6 per afavorir 'aprenentatge competencial en la seva
intervencié docent. Els alumnes proposen la coordinacié i unificacié dels
criteris entre els diferents centres educatius i cursos de formacié en com-
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peténcies dirigits al professorat per invertir la situacié. D’altra banda, els
docents consideren que ha estat per desconeixement i falta de formacié o
agents externs com el mateix centre.

Convé destacar que I'objecte d’estudi és de gran importancia per a la
mateixa practica docent, sobretot de cara a properes situacions d’ense-
nyament i aprenentatge. El seu rerefons, amb la practica docent com a
eix vertebrador, proporciona una orientacié amb l'estil de lideratge que
s’ha de dur a terme, amb la intencié de millorar 'actuacié docent i conse-
giientment el desenvolupament competencial de 'alumnat.

D’acord amb els professionals que han participat en I'estudi, podem
ressaltar que els canvis sempre sén necessaris per adaptar-se al context
canviantialarealitat del moment. Ara en diem treballar per competénci-
es, concepte que ha esdevingut més un discurs pedagogic que no pas una
millora educativa. La realitat és que, a la practica, els resultats no diferei-
xen gaire dels anteriors, alhora que hi ha moltes llacunes i interrogants.
Encara més, cal parar especial atencié al model de curriculum basat en
Iassoliment de competéncies i el seu objectiu. S6n aquestes les compe-
tencies essencials per al model de societat que volem? Si és aixi, qui les ha
definit i en que s’ha basat? Ens assegurem realment que tots els alumnes
desenvolupen aquestes competéncies? Si és aixi, de quina manera? Pa-
rem atencio als conceptes elementals basics? Sén molts els interrogants
que sorgeixen del plantejament d’aquest model curricular que, afegits
al desemparament que han sentit els docents per part del Departament
d’Educacid, han donat lloc que aquest nou desplegament competencial
hagi estat un canvi burocratic, el qual ha imposat i exigit resultats al do-
cents sense donar-los cap mena de suport ni recursos.

S’ha de tenir en compte que no es pot implantar un model d’ensenya-
ment si realment no s’hi aposta. Per poder dur a terme un curriculum
competencial real, cal valorar la reduccié de les ratios a les aules, aixi com
dotar-les dels recursos i mitjans necessaris. També cal reduir les hores
lectives del professorat (per poder preparar les classes, investigar, for-
mar-se, etc.) i dotar d’hores de coordinacié els diferents professors que
hagin de fer els projectes tant interdisciplinaris com multidisciplinaris.
Si no s’hi aposta de debo, es perd el temps, i la feina no esta ben feta.
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En conjunt, aquest estudi, observar les evidéncies que s’hi han donat
i reflexionar sobre el procés, han propiciat una reflexié envers el model
curricular per competéncies. Lopini6 dels diferents professionals que
han participat en l'estudi, aixi com la contraposada percepcié de 'alum-
nat, han portat a plantejar-se si amb aquestes competencies es cobriria el
que ha de ser un ciutada, si en aquestes competeéncies hi ha idea de canvi
o hi halaidea de continuar reproduint el mateix esquema social.
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PROPOSTA DE TREBALL AMB
ANIMALS PER A LA MILLORA

DE LA CONVIVENCIA AL
CENTRE D’EDUCACIO INFANTIL |
PRIMARIA
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Mestra d’educacié infantil i primaria
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REesum

Aquest article presenta una proposta per a escoles d’educacié infantil i
primaria per millorar la convivencia al centre a partir de valors com I'em-
patia, el respecte i la cooperacid. La proposta conté objectius, estratégi-
es i activitats especifiques per a cada cicle educatiu. A més, en aquesta
proposta de projecte de millora també es pretén crear espais a partir de
les diferents activitats que promoguin la llengua vehicular i la interaccié
entre tota la comunitat educativa, fomentant la participacié de les fami-
lies i de la ciutat. També es vol millorar la resolucié d’una necessitat de la
comunitat per tal de promoure la tinenga responsable d’animals i comba-
tre'n 'abandonament.

En el mén actual hi ha desconnexi6 cap a la naturalesa. Lalumnat que
viu en ciutats no té aquest contacte amb el medi ambient que es tenia
en el passat. Aquest projecte també vol potenciar la relacié amb el medi
ambient i la natura.

A partir d’entrevistes i una analisi DAFO posterior, es descriuen les
debilitats, amenaces, fortaleses i oportunitats del projecte, que finalment
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ofereix una experiéncia d’aprenentatge enriquida que suposara una mi-
llora en les habilitats comunicatives dels estudiants i facilitara la seva in-
tegracié en la comunitat, fomentant I'is de la llengua vehicular del centre
i valors com I'empatia i el respecte, amb l'objectiu final de millorar els
resultats educatius i el clima relacional entre la comunitat educativa.

ParauLes cLau: animals; infantil; educacié primaria; natura; valors.

PROPOSAL TO WORK WITH ANIMALS TO IMPROVE PEACEFUL COEXISTENCE IN INFANT AND
PRIMARY SCHOOLS

ABSTRACT

This article presents a proposal for preschool and primary schools to
help them improve relations at their centres by promoting values such
as empathy, respect and cooperation. The proposal contains specific
objectives, strategies and activities for each educational cycle. In addition,
the project aims to create spaces during the different activities that
promote the language of instruction and interaction between the entire
educational community, thus fostering the participation of families
and the city. The project also seeks to address the a community need by
encouraging responsible ownership of animals and helping to prevent
them from being abandoned.

In today’s world people are disconnected from nature. Students
living in cities no longer have the same contact with the natural world
that they had in the past. This project therefore also aims to strengthen
their relationship with the environment and nature. It is expected that
by promoting values such as empathy and respect, the project will help
schools to improve relations among students and also cohesion within
families.

Finally, the aim is to offer an enriched learning experience that
improves students’ communication skills and facilitates their integration
into the community, encouraging them to use the school’s language of
instruction and facilitating meaningful and effective learning.

Keyworbs: animals; preschool; primary education; nature; values.
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Proposta de treball amb animals per a la millora de la convivéncia al centre d’educacié infantil i primaria

1. Introduccié

Aquest projecte parteix de la necessitat de promoure i millorar dues si-
tuacions: d'una banda, des del punt de vista comunitari, la tinenca res-
ponsable d’animals, i, de I'altra, la convivéncia a les escoles. Actualment,
algunes de les problematiques de les escoles son el baix rendiment aca-
demic, la conflictivitat entre 'alumnat, la dificultat de comprensié de la
llengua vehicular i la poca participacié de les families en les activitats del
centre.

En els tltims anys hi ha hagut un reconeixement creixent de la impor-
tancia de la relacié amb els animals i de 'impacte que té en la subjectivi-
tat dels qui entren en contacte amb ells. Ens sembla pertinent oferir-los
la possibilitat d’intervenir en activitats sobre la cura donada als animals
perque s’iniciin en la manera com 'accié humana els afecta i com podem
acostar-nos a ells i aixi aprendre la manera d’intervencié més adequada
i responsable.

Fer un projecte sobre els animals que coneixem i els que tenim a casa,
i parlar-ne, pot ser una bona manera d’apropar-nos a un ambit que atrau
especialment tots els nens i nenes. Tenir un animal de manera respon-
sable pot ser una experiéncia gratificant que pot aportar molts beneficis
tant per a 'educaci6 dels infants com per a la prevencid i el tractament de
trastorns fisics i emocionals.

S’ha demostrat que es desenvolupen relacions afectives molt intenses
entre els infants i els animals. Els animals contribueixen al desenvolupa-
ment de la personalitat dels infants, els fan conscients de les seves limita-
cions i del seu poder i, si sén adequadament guiats pels adults, serveixen
per fomentar-los habits de responsabilitat.

Els abandonaments de gossos, de gats o d’altres espécies van lligats a
la manca de responsabilitat amb queé s’introdueix o s’accepta un animal.
Tot aix0 ens porta a I'exigent necessitat d'un treball pedagogic. Leducacié
en la convivéncia amb els animals ha de partir del principi basic de res-
pecte envers aquests éssers vius amb capacitat de sentir i de patir i del
principi de respecte al seu entorn. Volem que els membres de la comuni-
tat educativa fomentin 'aprenentatge els valors com el respecte i 'empa-
tia a partir dels animals.
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Aix0 suposa elaborar un treball de pedagogia social en el qual tots esti-
guem implicats: des de la necessitat d’introduir el tema de la convivéncia
amb els animals a les matéries d’ensenyament reglat fins a la d’aprofitar
els recursos informatius i els mitjans de comunicacié per dur a terme una
tasca d’educacié social en aquest sentit. Aixi doncs, 'objectiu principal
d’aquesta proposta és millorar els valors i la convivencia a partir de 'edu-
cacié amb animals.

2.. Marc teoric
2..1 Educacié ambiental

Leducacié ambiental busca reactivar aquesta connexi6 i motivar la gent a
actuar en nom del medi ambient (Hungerford i Volk, 1990). Moltes orga-
nitzacionsigrups treballen activament per conservar els animals salvatges
i els llocs salvatges. Un subconjunt d’aquest grup, inclosos els zoologics,
aquaris, museus, santuaris, refugis, centres de natura i altres installaci-
ons d’aprenentatge informals ofereixen a les persones oportunitats d’ex-
periéncies educatives amb la vida salvatge i la natura. Les experiéncies
d’aquestes configuracions sén Gniques perqueé proporcionen interaccions
multisensorials impactants amb una diversitat d’animals que poden in-
fluir en les actituds i comportaments dels participants en funcié de les se-
ves respostes afectives (Clayton et alii, 2009; Miller et alii, 2004).

Al voltant de 138.400 gossos i gats van ser abandonats o es van perdre
el 2018 a I'Estat espanyol, una xifra molt semblant a la de 2017 (138.300
abandonats) segons les estimacions elaborades a partir dels animals re-
cuperats per societats protectores, ajuntaments i consells comarcals de
'Estat espanyol (Fundaci6 Affinity, 2018).

188 Comunicacié Educativa, nim. 34, 2021



Proposta de treball amb animals per a la millora de la convivéncia al centre d’educacié infantil i primaria

Evoluci6 del nombre total d’animals recollits per refugis i
protectores a 'Estat espanyol

Grafic1. Relacié del nombre d’animals abandonats cada any.
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D'aquesta xifra, la majoria son gossos (el 75,6%) mentre que el 24,4%
restant son gats. Malgrat els esforcos de conscienciacié d’associacions i
protectores d’animals, entre 2018 i 2017 tot just es va aconseguir reduir
el nombre de gossos abandonats o extraviats (un 0,13% menys), i en el cas
dels gats fins i tot hi va haver un augment (0,73% més).

2.2 Valors

Els animals de companyia sén una eina molt valida per treballar valors
fonamentals en el procés educatiu. La seva preseéncia és, en si mateixa,
una escola de vida: alimentacid, higiene, creixement, envelliment, salut,
malaltia, mort, reproduccié...

Els valors més importants que poden fomentar son els segiients. En pri-
mer lloc, respecte envers els éssers vius. Lagressivitat que poden mostrar
alguns nens i nenes envers ells mateixos o els animals pot ser i és reversible
quan hi tenen tracte en el mateix medi escolar. En segon lloc, autoestima
i confianga en si mateixos. En preséncia d’animals, no sén els infants més
llestos ni els més forts els que mostren més confianga en si mateixos. En
tercer lloc, responsabilitat. La familia i 'escola han d’educar els infants a
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ser més responsables i compartir entre tots les atencions envers els éssers
vius. En darrer lloc, la sensibilitat. La convivéncia amb animals desperta els
sentiments i les actituds més sensibles de qualsevol infant, fins i tot entre
els més indiferents o reticents al principi (Hutton, 1982).

2.3 Beneficis de 'educacié amb animals

Entre els principals beneficis segons Hutton (1982), podem destacar els
segiients:

«  Empatia. La majoria de les persones s’identifiquen amb els ani-
mals. Es més facil ensenyar una persona a sentir empatia per un
animal que per un ésser huma. Aixo es deu al fet que és més facil
llegir i interpretar els sentiments d’un animal a través del llen-
guatge del seu cos que del d'una persona.

«  Enfocament exterior. Els animals ajuden les persones que tenen una
malaltia mental, que tenen baixa autoestima, depressio, etc., a
canviar 'enfocament del seu ambient, aconseguint que aquestes
persones pensin amb els animals i en parlin, en comptes dels seus
problemes.

«  Relacions. Els animals poden obrir una via de comunicacié emo-
cionalment segura entre el terapeuta i el pacient. Els animals
ajuden a donar un aire de seguretat emocional a les sessions de
terapia. La preséncia dels animals pot obrir el cami cap a una
resistencia inicial per part del pacient a iniciar qualsevol terapia.
Es molt freqiient que els pacients projectin els seus sentiments i
experiéncies cap a un animal.

«  Acceptacio. Els animals tenen una manera particular d’acceptar les
persones sense qualificar-les. Ells no s’aturen a mirar la imatge
d’'una persona o quines coses diu. Lacceptacid per part d’'un ani-
mal no admet cap mena de judici.

«  Entreteniment. La preséncia d’'un animal ofereix, com minim, en-
treteniment a les persones. Fins i tot a aquelles a les quals no els
agraden els animals n'observen les reaccions i moviments.
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«  Socialitzacio. Nombrosos estudis han demostrat que en les visites
que els animals fan a les institucions, ofereixen més socialitzaci6
entre les persones que es troben en el centre. Les persones es mos-
tren més alegres, més sociables envers els altres, els disminueix
I'ansietatil'estrés i milloren I'estat d’anim.

2.4 Experiencies de centres educatius amb animals

Enl'ambit nacional, en primer lloc, PURINA i el Centre de Terapies Assis-
tides amb Cans (CTAC) van presentar Aprendre Junts és Millor * el 2017 a
lescola Els Angels de Tarragona, una iniciativa que duu gossos d’educacié
assistida a les escoles per mostrar els beneficis de les mascotes en 'edu-
cacié dels nens.

En segon lloc, a les dues escoles publiques del municipi de Roda de
Bera, una cinquantena d’alumnes de tercer de primaria van treballar amb
la protectora 'Ultima Llar els valors de responsabilitat i civisme envers els
animals de companyia en el curs 2018-2019. Els infants van poder apren-
dre la importancia de la tinenga responsable dels animals de companyia,
com funciona el mecanisme de localitzacié de mascotes i la importancia
del microxip, o com recollir amb una bossa de plastic els seus excrements.
Les gossetes, per la seva part, es van deixar estimar pels petits.

Finalment, l'escola Dominiques de Tarragona ha posat en mar-
xa un projecte d'innovacié en el qual una retriever del Labrador és la
protagonista.

Alaclasse de quart de primaria compten amb una preséncia d’allo més
peculiar. Es tracta de la Cuca, una gossa de deu mesos que ve a classes de
la ma d’'una mestra. Amb la gossa fan activitats especifiques que obliguen
a treballar valors com la cooperacid, pero en altres ocasions simplement
és una més de la classe. S’esta quieta i de vegades fins s’adorm, cosa que
fa que els nens evitin fer soroll.

En 'ambit internacional, d'una banda, s’explica I'experiéncia d'un jar-
di d’infants de Boudeaux, Franca, que va incloure animals en lactivitat

1 PURINA® | APRENDER JUNTOS ES MEJOR. (2019). PURINA® Juntos la vida es mejor. https://www.
purina.es/juntos-mejor/mascotas-en-las-escuelas.
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quotidiana dels nens. Un gos i un gatet van afavorir 'aprenentatge d’al-
gunes paraules en nens amb dificultats en la seva comunicacié.

Draltra banda, a continuacid es mostren exemples de gossos en escoles
d’arreu del mén.

Doodles. Gos a I'escola d’educacié especial Highfurlong, a Blackpool
(Regne Unit), des del 2017. Aquests gossos s6n reconeguts per la seva visié
de futur i les seves idees creatives. Lalumnat de I'escola té entre dos i di-
nou anys i les principals necessitats educatives especials son trastorns de
espectre autista (TEA), Profound and Multiple Learning Disabilities (PMLD),
trastorn per deéficit d’atencid i hiperactivitat (TDAH), dificultats especifi-
ques d’aprenentatge (DEA), entre altres. Al cap de pocs mesos, l'institut
de la ciutat també va incorporar dos gossos al seu centre educatiu.

Dora. Es la gossa del collegi d’educacié especial de Camberwell Park,
a Manchester (Regne Unit). Es una gossa de lectura, ja que la major part
del temps era a la biblioteca amb infants que llegien individualment o en
grups petits. Va ser una motivacio6 per fomentar la lectura.

Pippa. Es la gossa de I'escola primaria Baines Endowed, de Blackpool
(Regne Unit). Primer saluda els infants i després se'n va al final de l'au-
la. Els infants es relleven per acariciar-la com a recompensa pel seu bon
comportament, i també fan torns per anar a llegir-li un llibre.

3. Marc metodologic

Aquest projecte té per objectiu general elaborar una proposta d’educacié
amb animals per a escoles d’infantil i primaria per afavorir el rendiment
acadeémic, la socialitzacid, la cohesié entre les families i la relacié fami-
lia-escola mitjangant la potenciacié de valors.
Aquesta proposta s’ha dut a terme en les fases segiients:
1) Revisié de la literatura existent
A partir de la consulta de diferents bases de dades cientifiques es
varecopilar i analitzar la literatura existent respecte d’aquest tema.

2) Entrevistes amb diferents professionals
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Taula1. Objectiusi criteris de seleccié dels entrevistats

ENTREVISTAT | OBJECTIU CRITERIS DE SELECCIO
-Clinica veterinaria on vaig fer les
s Coneéixer el punt de vista d'una practiques d’auxiliar veterinaria.
Veterinaria . . S . .
professional dels animals. -Veterinaria professional des de fa més
de vint anys.
. . s -Es auxiliar veterinaria.
Descobrir els beneficis d’'una familia p L .
Mare -Té tres fills i més de quinze mascotes.
amb moltes mascotes. - .
-Li encanten els animals.
Alumne Identificar els avantatges dels animals | -Alumne amb dos gossos i una gata.
segons un alumne. -Li agraden molt els animals.
. -Tutora del practicum.
Aprofundir en el treball respecte als prac .
Mestra . \ -Mestra amb més de trenta-cinc anys
animals de I'escola. R N
d’experiéncia.
Esbrinar les realitats dels centres .
. : - . -Mestre i director amb molta
Director educatius en relacié amb el mén dels N
. experiéncia.
animals.
. . -Coneguda del voluntariat a la
Treballadora Verificar la realitat actual del nostre 8
g : protectora.
de protectora | entorn respecte a 'abandonament i PO , -
. A -Té vuit anys d’experiéncia treballant
d’animals adopcié d’animals. .
amb animals.
-Coneguda d’'un practicum.
Mestra a Comparar el treball de I'educacié dels | -Vaig observar que un dia a la seva
lestranger animals en altres paisos. classe un alumne va portar un gat.
-Mestra d’infantil i primaria.
-Responsable d’'una granja propera a
Terapeuta de Concebre informacid professional Tarragona.
granja per sobre activitats educatives -Terapeuta amb experiéncia

visitar animals

relacionades amb els animals.

d’activitats amb centres educatius i
animals.

3) Analisi a partir de les entrevistes i la literatura cientifica
Aquesta analisi s’ha fet mitjangant una DAFO.*

4) Creacio6 de la proposta
A partir de I'analisi DAFO i la informacié recollida a les entrevistes,
es fa el primer disseny de la proposta en qué es presentara breu-
ment cada activitat plantejada.

2 Eina d’estudi que analitza les caracteristiques internes (debilitats i fortaleses) i externes (amena-
ces i oportunitats) d’una situacio.
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5) Validacié de la proposta
Aquesta proposta s’ha validat amb tres professionals del sector de

educacio.

6) Elaboracié de la proposta definitiva
A partir de les propostes de millora i comentaris fets pels experts es
du a terme la segona versié de la proposta.

4. Resultats i analisi

1) Revisié de la literatura existent

Cal aprendre a conviure amb la natura i que formi part de la nostra vida. En viure a la
ciutat ens allunyem tant de la naturalesa que a vegades acabem fins i tot sentint-
nos-hi insegurs (Rodriguez, 2002).

Entre els principals beneficis, segons Hutton (1982), podem destacar els
seglients: empatia, enfocament exterior, relacions, acceptacid, entreteniment i
socialitzacié.

Segons Drabble (2019), un dels efectes del contacte amb animals domestics és
'augment de la sociabilitat. A més, I'educacié és clau perqué els nens siguin futurs
adults conscienciats amb el respecte dels animals (Blewitt, 2011). Diversos autors
han assenyalat I’afinitat particular dels nens pels animals (Myers, 2007).

2) Entrevistes amb diversos professionals
« Veterinaria:

— Destacolaimportancia que tenen els adults en la transmissio
dels valors de les mascotes cap als infants. Cal donar exemple
ivetllar pel bé com de tots els éssers vius. A més, la veterina-
ria comenta la importancia de 'educacio per prevenir i evitar
les situacions d’abandonament.
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« Mare:

— Em sembla molt interessant el fet que a casa tinguin tants
animals i tres fills, i que puguin presenciar la cadena tro-
fica i aixi potenciar la seva comprensié. I també el fet que
I'animal ha ajudat el seu fill a superar les pors nocturnes. A
I'dltim, destaco la importancia de minimitzar el perill entre
el contacte infant-animal, explicant als infants diferents
mesures per evitar situacions de risc.

«  Alumne:
— Comenta que les seves mascotes afecten positivament el seu
estat d’anim i és conscient del que és una protectora d’animal
i de 'abandonament dels animals.

o Mestra:

— Es conscient que a les escoles no s'aprofundeix en el tema
dels animals ni es treballa d’'una manera idillica, és a dir, on
es fa un treball conscient, sistematic i continuat. Pero ella
sempre intenta fomentar el respecte cap a tot ésser viu.

+ Director:
— Destaca que el fet de dur a terme un projecte amb animals
depen de les activitats i creu que no es treballa prou la cons-
cienciacié animal per prevenir i evitar-ne 'abandonament.

« Treballadora de protectora d’animals:

— Podem concloure que des del confinament han augmentat
les adopcions i han disminuit les recollides, pero no per fal-
ta d’animals abandonats als carrers, sind per una manca de
gesti6 dels ajuntaments. A I'daltim, reconeix que sén poques
les escoles que s'interessen per acomplir activitats educatives
amb la protectora d’animals i es mostra disponible a firmar
un conveni amb centres educatius.

«  Mestraalestranger:
— Destaco la llibertat que té la mestra per treballar diferents
projectes relacionats amb animals des de diferents punts de
vista, des de coneixencga de la mascota fins a 'impacte ambi-
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ental que tenen les nostres accions. A més, comparteixo 'opi-
nié que 'educacié esta canviant i s’esta enfocant cap a la cura
i respecte dels animals i del nostre planeta en general.

« Terapeuta de granja per visitar animals:

— També mostra disponibilitat per programar un projecte amb
un centre educatiu i destaca la importancia de la terapia per
connectar amb el medi ambient a través dels animals. Com-
parteixo la idea que la natura ens ajuda a connectar amb
nosaltres mateixos i a vegades no la valorem o cuidem. Des-
taca la importancia que els infants tinguin contacte amb ani-
mals per millorar el seu autoconcepte, autoestima, la gestié
d’emocions i diferents valors i responsabilitats.

Com a sintesi podem destacar que totes les persones entrevistades
coincideixen que els animals fomenten els valors de respecte, empatia i
responsabilitat. La majoria de persones entrevistades coincideixen que el
conill és un bon animal per treballar-hi. A més, que podem apropar-nos
atemes com la mort i el dol amb més naturalitat, i que els animals també
ens poden ajudar a superar pors i a combatre la soledat. Per acabar, coin-
cideixen que treballant amb animals sempre hi ha un perill, pero s’ha de
ser conscient i poder-lo controlar i minimitzar al maxim.

3) Analisi a partir de les entrevistes i la literatura cientifica

A partir de les dades recollides amb l'instrument entrevista i l'analisi
posterior a partir de la técnica DAFO, es descriuen les debilitats, ame-
naces, fortaleses i oportunitats del projecte de millora per tenir-les en
compte a 'hora de dissenyar-lo.
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Taula 2. DAFO
DEBILITATS FORTALESES
-Aprenentatge de valors:
Responsabilitat
Empatia
-Por dels alumnes als animals Respecte
-Manca de coneixement del professorat Afecte
respecte a les possibilitats i potencialitats del Confianga
treball amb animals Autoestima
-Manca d’oferta formativa sobre I'aprenentatge Cooperaci6
amb animals -Desenvolupament de competéncies:
Autonomia
Autogestio
Organitzacio
AMENACES OPORTUNITATS

-Millorar la cohesié entre les families
-Fomentar la relaci6 familia-escola
-Combatre 'abandonament
-Combatre el dol
-Conscienciar els infants sobre el respecte cap
als éssers vius
-Projecte innovador

-Risc d’accidents
-Reaccions imprevisibles dels infants i dels
animals que puguin portar a situacions
perilloses
-Desconeixement i desconfianga per part
d’algunes families

Elaboracié propia

4) Creacié de la proposta

A continuaci6 es detalla la base d’activitats per a la proposta. També
s’especifica a quin grup van destinades: educacié infantil (EI), cicle inicial
(CI), cicle mitja (CM) i cicle superior (CS).

Tallers literaris (EL, CI, CM i CS)

Als anys vuitanta es van fer populars els tallers de narrativa, poesia o
teatre, centrats en la produccié d’escrits creatius, amb el proposit de mi-
llorar la competéncia lingiiistica i literaria. Aquests tallers consisteixen
en la lectura en veu alta i individual de diferents tipus de llibres sobre
els animals. A més, son tallers en que es barrejaran nivells i hi participa-
ran els alumnes de tota 'escola. S'organitzaran en grups de sis alumnes,
tres de cicle mitja i tres de cicle superior, distribuits pel pati, i els alum-
nes d’infantil i primaria podran anar pel pati a escoltar diferents contes i
histories que els explicaran els alumnes de cicle mitja i superior. Aquest
taller es realitzara durant tota una tarda del mes de marg, quan la tem-
peratura és agradable. La meitat del claustre de I'escola acompanyara els
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alumnes d’infantil i els altres voltaran pel pati guiant i observant l'activi-
tat i enregistrant 'experiéncia amb imatges i videos.

Concurs de redaccions (CM i CS)

Els alumnes de cicle mitja i superior per Sant Jordi presentaran una
redacci6 en que els protagonistes de les histories seran animals reals que
hem treballant en el projecte. Les histories poden ser inventades, pero
s’han de basar en un animal real. Aquesta activitat vol fomentar la cre-
ativitat i imaginaci6 de 'alumnat i també millorar I'expressio escrita en
llengua catalana, que és la llengua vehicular del centre. Les redaccions
poden tenir entre una i tres pagines.

Aleshores, el dia de Sant Jordi, es decorara el passadis amb totes les
redaccions dels alumnes penjades a les parets i, finalment, a finals d’abril,
s'anunciara el guanyador, que triaran els mateixos alumnes després de
veure 'exposici6 i apuntar quina és la millor redaccio.

Concurs de dibuixos (EI1 CI)

A educacié infantil i cicle inicial es fara un concurs de dibuixos a fi-
nals de curs en que els alumnes de manera individual podran presentar
un dibuix. Els protagonistes dels dibuixos seran animals reals que han
treballat en les diferents activitats del projecte. El dibuix pot tenir un o
diversos animals i és lliure, és a dir, no cal que sigui realista. Aquesta ac-
tivitat vol fomentar la creativitat i imaginacié de l'alumnat i millorar la
motricitat fina.

Obra de teatre en anglés (EI, CI, CM i CS)

Els alumnes de cicle mitja i superior prepararan obres de teatre en
grups de cinc o sis alumnes. Ells mateixos pensaran i escriuran el guid,
buscaran la decoracié i el material necessari, triaran els personatges i re-
presentaran 'obra. Aquesta activitat durara tot el curs perque s’anira pre-
parant en algunes sessions d’anglés. Ha de sortir com a minim un animal
alobraies pot basar en un animal real o inventat. La mestra d’angleés els
assessorara amb el vocabulari i les expressions. Les obres poden tindre
una durada d’entre deu i quinze minuts.
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Aleshores, a final de curs representaran 'obra dues vegades. A la pri-
mera, els alumnes d’infantil i cicle inicial en seran els espectadors i a la
segona es convidaran les families.

Peixera (CS)

Es dissenyara una peixera per a l'escola. En el primer trimestre del
primer curs, els alumnes de cicle superior dibuixaran una proposta de
disseny per a la peixera de manera individual. Posteriorment, a Nadal
es triara mitjan¢ant votacions al web de I'escola en que participara tota
lescola: alumnes, equip directiu, professorat i families. En tornar de les
vacances de Nadal, es comunicara el disseny guanyador i sera el que els
alumnes de cicle superior construiran. Aquesta activitat és de llarga du-
rada i té una durada de tres anys, ja que requereix 'obtencié de materi-
als, construccid, decoracié. Al'tltim, els alumnes de cicle superior també
seran els encarregats d’escollir quines especies de peixos hi volen. El pro-
fessorat donara un llistat amb possibles peixos i cada grup cooperatiu de
quatre alumnes triara un peix.

Zona per a les tortugues (CM)

Els alumnes de cicle mitja seran els encarregats d’habilitar una zona
del pati per a les tortugues terrestres. En primer lloc, es triara el lloc ideal
per a les tortugues. La mestra donara la indicacid, que ha de ser un espai
de 8 m* Es calcularan les possibles arees per ocupar aquella determinada
superficie i es determinara quina és la ubicaci6 ideal de tota la que dis-
posem per construir una zona per a futures tortugues. Aquesta activi-
tat es fara en grups cooperatius de quatre o cinc alumnes. En segon lloc,
cada grup proposara dimensions, ubicacid i una justificacié. Al final del
primer trimestre es fara una presentacié i es votara la millor opcié. Du-
rant les vacances de Nadal, penjarem al web de I'escola els resums de cada
grup cooperatiu amb els tres punts: dimensions, ubicacid i justificaci6 de
la tria; aixi tota la comunitat educativa del centre podra votar i decidir la
millor opcid.

En tornar de Nadal, es comunicara a 'alumnat la proposta guanyado-
raiserala que es dura a terme. A partir d’aquell moment, tot 'alumnat
de cicle mitja participara i collaborara en la construccié de la zona per a
tortugues.
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Construccio de joguets (CI)

Els alumnes de cicle inicial construiran joguets per als gats de la pro-
tectora amb materials reciclats. En primer lloc, es fara una recollecta de
material reciclat. Es demanara a les families de cicle inicial que portin
material reciclat a escola. Les mestres donaran possibles idees i explica-
ran algunes orientacions, per exemple que als gats els agraden les coses
que fan soroll, es mouen, tenen colors vius, no es poden posar fils pel risc
a menjar-se'ls, etc. Aleshores, en parelles, els alumnes hauran d’inventar
i construir un joguet a partir del material. Les mestres guiaran i supervi-
saran el procés. Algunes parelles també poden construir un segon joguet,
si volen. Una vegada tinguem tots els joguets de cicle inicial construits,
farem una excursié a la protectora amb la qual tenim un conveni, per do-
nar-los als gats els joguets que hem elaborat.

Caseta per a gats (CI, CM i CS)

Aquesta és una activitat de llarga durada en que participa tota la
primaria. En el primer i segon any, els alumnes de cicle superior trans-
formaran i arreglaran diferents contenidors perqué puguin ser refugis
per als gats del carrer. Al tercer any, els alumnes de cicle mitja pintaran
aquests contenidors. Podran triar ells els colors i dissenys. Finalment, al
quart curs, els alumnes de cicle inicial prepararan decoracions i les en-
ganxaran als refugis.

M,um DE GArs

Y

Figura 1. Caseta per a gats. Font: Ajuntament d’Alcanar.
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Jardi de les papallones (EI, CI, CM i CS)

En aquesta activitat hi participara tota I'escola. Al primer any es deci-
dira en quin espai del pati és millor construir el jardi per a les papallones.
Cada classe proposara un espai i la justificacié amb els motius correspo-
nents. A finals del primer any es decidira quin és l'espai mitjangant les
votacions del claustre. Al segon any es preparara la terra i s’hi plantaran
les flors, plantes i arbustos que els alumnes decideixin. Lespai total es
dividira en miniespais i cada classe decidira que vol plantar en un espai
concret. Totes les classes rebran una llista de possibles plantes que poten-
cien la convivéncia de papallones.

Figura 2. Infants construint el jardi de les papallones. Font: Ajuntament de Sant Joan Despi.

Caseta dels insectes (EI, CI CMiCS)

En els dos primers cursos del projecte, tota 'escola també participara
en la construccié d’'una caseta per a insectes que es collocara en un racé al
jardi de les papallones. Cada cicle tindra el seu racé o parcella.

Sortides (EI, CI, CM i CS)

A cada curs s’'organitzara una sortida d’un dia relacionada amb aquest
projecte. En canvi, a sise es faran convivencies de tres dies.

Els alumnes d’educacié infantil visitaran la granja escola Neri, que
esta situada al Catllar. Visitaran tots els animals de la granja, com els po-
llets i les gallines, I'anec, les cabres, els cavalls, etc.

Els alumnes de cicle inicial visitaran La Mascota i el Jardi, ubicada a la
carretera entre Reus i Riudoms. Alla, podran gaudir de la natura i visitar
els animals. A més, hi ha un parc on podran jugar i una zona de picnic per
poder dinar.
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A cicle mitja es visitara el CAN, el Centre d’Apropament a la Natura,
situat a Navas, Barcelona. Els alumnes podran gaudir d’activitats dirigi-
des per descobrir la natura i 'entorn i experimentar-hi, i també podran
visitar els animals que es troben al centre.

A cinque es visitara el Butterfly Park, que es troba a Castellé6 I’Em-
puries, a la provincia de Girona. Alla els alumnes podran passejar pels
camins del jardi tropical i descobrir el fascinant mén de les papallones,
tucans, tortugues, lloros i molts altres animals exotics.

Finalment, l'alumnat de sisé anira a Valéncia, on el primer dia visitarem
la Ciutat de les Arts i les Ciencies i farem una volta per la ciutat; el segon
dia, 'Oceanografic,iel tercer dia, el Bioparc. Sortirem de 'escola dimecres
al mati i tornarem divendres al voltant de les vuit del vespre. Caldra portar
lesmorzar i dinar de dimecres i un sac de dormir. Ens allotjarem a un al-
berg de la ciutat de Valéncia i el desplagament sera amb autocar.

Caminades (EI, CI, CMiCS)

Lescola proposara com a activitat voluntaria una caminada durant el
curs amb totes les families i els gossos de la protectora en cap de setmana.
Totes les families del centre estan convidades a participar aquest dia a la
caminada conjunta que s’organitza juntament amb la protectora d’ani-
mals i la nostra escola. El claustre també hi pot assistir. Lalumnat haura
d’anar acompanyat per les families i 'activitat tindra una durada de tres
hores aproximadament. Consisteix a quedar a la protectora, on els res-
ponsables repartiran un gos a cada familia i llavors tots junts pujarem
al cim d'un turd petit que hi ha a la vora. En arribar a dalt, esmorzarem
junts; per tant, es recomana portar un entrepa o alguna cosa per esmor-
zar, i ens farem una fotografia amb totes les families i els gossos. En aca-
bar, tornarem a la protectora i deixarem els gossos.

Campanya publicitaria (CS)

En el quart any del projecte de millora, els alumnes de cicle superior
organitzaran una campanya publicitaria amb un recull de fotografies de
les activitats que s’han fet durant els quatre anys de tota l'escola i prepa-
raran uns videos editats per ells en qué combinaran imatges de les ac-
tivitats i les seves explicacions i opinions. Lobjectiu principal d’aquesta
activitat és fer un recull del projecte i una conclusié amb els alumnes més
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grans de I'escola per promoure 'adopcid i fomentar la conscienciacié ani-
mal. Els videos es realitzaran en grups cooperatius de quatre persones i
després es publicaran al web de I'escola. També s’enviaran a I'Ajuntament
de la ciutat de Tarragona.

Figura 3. Exemple d’'una campanya publicitaria. Font propia.

Visites de professionals (CS)

Els alumnes de cicle superior rebran visites a I'escola d’'un veterinari,
auxiliar veterinari o voluntari d’'una protectora que impartira un taller. La
visita tindra dues parts. A la primera part, el professional es presentara
i fara una introduccié sobre les seves diferents funcions, les principals
problematiques que hi ha actualment respecte als animals, que podem
aprendre d’ells, els beneficis des del punt de vista integral, etc. Sera una
part més teorica o magistral.

En canvi, a la segona part el professional impartira un taller practic
en que els alumnes, per grups, hauran de buscar solucions als problemes
que se’ls plantejaran, i, finalment, individualment, faran una manualitat
per poder dur a casa de record de la sessid.

Voluntariat (CS)

Als alumnes de cicle superior se’ls donara 'oportunitat de ser volunta-
ris de la protectora. Podran anar-hi a les tardes, els caps de setmana o a
lestiu a passejar animals, ajudar a netejar, fer de casa d’acollida, difondre
adopcions pel web, acompanyar els cadells, etc.

Comunicacié Educativa, nim. 34,2021 203



Queralt Caparrés Checa

Figura 4. Voluntariat a la protectora d’animals. Font propia.

Presentacions (CS)

Els alumnes de cicle superior faran recerca en grups cooperatius per
fer una presentacié sobre un animal de companyia a l'escola i a la pla-
¢a de la ciutat. Primer, hauran de triar 'animal de companyia sobre el
qual volen treballar. A continuacid, hi haura diverses sessions de recerca
i preparacié de la presentacié i materials. Finalment a I'escola organit-
zarem una sessié informativa i divulgativa en queé els alumnes seran els
protagonistes i donaran a conéixer aquest projecte a la comunitat. Les
presentacions dels animals es faran a la plaga de la ciutat i estaran obertes
a tots els ciutadans per poder conéixer i descobrir fets interessants sobre
alguns animals de companyia.

Intercanvi entre escoles (CM)

Aquesta activitat consisteix a fer una trobada amb altres escoles que du-
guin a terme un projecte similar a aquest i aixi intercanviar experiéncies a
fi d’enriquir-se i aprendre els uns dels altres. En aquesta activitat hi par-
ticiparan els alumnes de cicle mitja i es realitzara a la nostra escola, on es
convidaran els alumnes de I'altra escola i se'ls mostrara el que hem treballat.
A més, es duran a terme activitats ladiques al pati per fer noves amistats.

Taller de noticies (CM i CS)

Aquesta és una de les activitats inicials del projecte i sera un punt de
partida per a 'alumnat. Els alumnes de cicle mitja i superior, a partir de
diverses noticies, tant de positives com de negatives, relacionades amb
els animals, que els centraran l'atenci6 i l'intereés, faran una reflexié en
petits grups, i posteriorment hi haura una posada en comt amb tots els
alumnes participants.
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Cinema i colloqui (EI, CI, CMiCS)

A cada curs se celebrara el Dia del Cinema, en queé a cada cicle es veu-
ra una pellicula o un curtmetratge i posteriorment es fara un colloqui
per convidar els estudiants a la reflexié. A educacié infantil es veuran i
es treballaran diferents curtmetratges relacionats amb els animals com
Lucas, la arana, Happiness, Oktapodi, Meerkat, Save Ralph, etc. A cicle inicial
es passara la pellicula Mowgliiel llibre de la selva. A cicle mitja, Mascotes. I a
I'dltim, a cicle superior la pel-licula Sempre al teu costat, Hachiko.

Cuidar a un insecte (CI)

A cicle inicial els alumnes sortiran al pati i buscaran un insecte. Cada
alumne haura de buscar i triar el seu. Aleshores els posarem en gotets
de vidre amb tapa i fulles a dins. I durant un mes els alumnes cuidaran
Iinsecte que ells hagin triat. Cada dia, abans de sortir al pati 'hauran
d’alimentar deixant-hi un trosset de pa, fruita, verdura, embotit, etc. Els
divendres cal tenir en compte que s’haura de deixar més menjar.

Benvolguda mascota (EI)

Els alumnes d’educacié infantil seran els protagonistes d’aquesta acti-
vitat, que consisteix que cada alumne de la classe podra portar la seva mas-
cotaun diaal’aulaipresentar-la als seus companys i companyes. A més, als
alumnes que no tinguin mascota, la mestra els donara l'oportunitat d’em-
portar-se un dia la mascota de la classe, que sera un caragol, i aixi també
poder viure I'experiéncia i explicar-la. Lobjectiu és que els alumnes se sen-
tin protagonistes i comparteixin els moments amb les seves mascotes.

Figura 5. Mascotes. Font propia.
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5) Validacié de la proposta

Taula 2. Comentaris dels especialistes

EXPERT1

EXPERT 2

EXPERT3

-Separar els objectius per am-
bits.

-Fer taules per resumir el marc
normatiu.

-Especificar més els objectius.
-Classificar les activitats per ni-
vells i cicles.

-Redactar diverses estratégies
per a cada objectiu.

-Explicar les activitats indivi-
dualment.

Elaboraci6 de la proposta definitiva

Taula 3. Relacié dels objectius, estrategies i activitats

OBJECTIUS

ESTRATEGIES

ACTIVITATS

Fomentar l'aprenentatge de la
llengua de manera vivencial,
significativa i funcional.

-Dissenyar activitats per
promoure la literatura.
-Fomentar la cohesié de
lequip docent, aixi com la
millora en la seva coordinacié i

Tallers literaris

Concurs de redaccions

Concurs de dibuixos

Potenciar la capacitat creativa,

lesperit critic, lautonomia i el

treball cooperatiu mitjangant el
treball amb animals.

participacio. Obra de teatre
-Dissenyar activitats Peixera
d’ensenyament i aprenentatge
que fomentin la capacitat Zona de tortugues

creativa, autonomia i el treball
cooperatiu.
-Analitzar el procés
d’ensenyament-aprenentatge
de l'educaci6é emocional i el
medi social i natural al centre
per introduir-hi innovacions
metodologiques.

Construcci6 de joguets

Caseta per gats

Jardi de les papallones

Caseta dels insectes

Collaborar amb institucions
amb animals.

-Organitzar sortides a
institucions de 'entorn proper.
-Unificar actuacions i
metodologies competencials
entre l'equip de mestres creant
una cultura de centre.

Sortides

Promoure la collaboracié amb
AMPA per dur a terme aquest
projecte conjuntament.

-Dur a terme de forma
conjunta el projecte.
-Buscar collaboracions i
aliances per promoure la
participacié de 'entorn més
proper en el desenvolupament
de l'alumnati fer de 'entorn un
recurs didactic.

Caminades
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OBJECTIUS ESTRATEGIES ACTIVITATS

Campanya publicitaria

Visites de professionals

-Organitzar activitats que
afavoreixin la participaci6 de Voluntariat

les families.
-Potenciar nous espais de
participaci i comunicacié Intercanvi entre escoles
amb les families.

Fomentar la participacié de
les families en les activitats
educatives de 'ambit escolar.

Presentacions

Taller de noticies

Cinema i coHoqui

-Dissenyar activitats
d’ensenyament i aprenentatge
que fomentin l'empatia i el Benvolguda mascota
respecte.
Promoure valors com el -Millorar el clima de
respecte i la conscienciaci6 cap convivencia i propiciar el
al mén animal. sentiment de pertinenca dels
membres de la comunitat
educativa promovent la cerca Cuidar un insecte
daliances, la participacié, el
desigila colaboracid.

5. Conclusions

En primer lloc, podem extreure que hi ha relativament poques experi-
éncies educatives al territori nacional catala amb animals. A escala in-
ternacional, la majoria de les experiéncies son de paisos com Franca i
Anglaterra. Per tant, és una gran oportunitat per a les escoles catalanes
implementar un projecte innovador com el que es presenta en aquest
article per millorar la convivencia en els centres, fomentar valors com
Pempatia i el respecte, i afavorir la tinenga responsable dels animals de
companyia.

En segon lloc, el treball amb animals dona moltes possibilitats de
plantejar diferents activitats adaptades a tots els nivells educatius, afavo-
rint laprenentatge significatiu i augmentant la motivacié de 'alumnat. A
més, també es poden dissenyar actuacions que impliquin la participacié
de les families i tota la comunitat educativa. Les activitats plantejades en
aquest article sén només propostes, pero es poden adaptar a les realitats
de cada centre educatiu.
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En tercer lloc, podem concloure que aquest projecte pot tenir implica-
cions que afecten diferents agents:

«  Pel que faals docents i futurs docents és un pla que segueix la ten-
dencia europea de potenciar la conscienciaci6 cap al mén dels ani-
mals i promoure el respecte cap a ells.

« Enlambit escolar, és innovador, ja que pocs centres educatius al
nostre entorn tenen projectes semblants.

« Enreferéncia a les families, milloraria la relacié entre families del
centre.

« Enlambit administratiu, milloraria la situacié d’animals abando-
nats a llarg termini perque potenciariem el respecte cap a tots els
animals del planeta.

+ Finalment, en les protectores i granges, el fet de collaborar en
aquest projecte milloraria les condicions dels animals i ajudaria a
difondre la importancia de no abandonar-los.

En darrer lloc, en les futures linies de treball, es podrien analitzar les
percepcions dels futurs docents i dur a terme la implementacié de les es-
tratégies i respectives activitats dissenyades en el context real per poder
observar-ne clarament els avantatges i les limitacions. Després de la im-
plementacié del projecte, caldria fer una valoracié dels resultats, i a par-
tir d’aixo crear un meétode o model flexible que es pugui adaptar a altres
escoles o contextos educatius.
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Galvez, P. i Lopez, A. (2021). 8 hores. El Noi del Sucre i la vaga de La Cana-
denca. Pageés Editors

ANDRES PLA GALVEZ
Professor d’Historia i Geografia
andresplagalvez@gmail.com

El comic presenta de manera sintética i atractiva informacié que en
molts casos pot ser d’'una qualitat indiscutible. En el cas de 'ensenyament
i aprenentatge de la historia trobem nombrosos titols amb una utilitat
didactica inqiiestionable. Per esmentar-ne alguns exemples, hi podem
trobar la crua narracié de 'holocaust a Maus, d’Art Spiegelman; la revo-
lucié islamista de I'Iran vista amb perspectiva de génere a Persépolis, de
Marjane Satrapi, o la magnifica representacié del feudalisme i de I'edat
mitjana a Les Tours de Bois-Maury, de Hermann. El comic que ens incum-
beix avui és una proposta feta a casa nostra que narra amb rigor i de ma-
nera atractiva uns esdeveniments clau per entendre la historia recent de
Catalunya i Espanya.

Alfons Lépez & Pepe Gélvez

EL NOI DEL SUCRE | LA VAGA DE LA CANADENCA

Figura 1. Coberta del comic: 8 hores...
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LA Solucid AL CONFLICTE SEMBLAVA A PrRoP?
QUAN EL GERENT DE LEMPRESA VA RECONEXER
QUE LES DEMANDES OBRERES EREN JOSTES,
PERS EL 16 DE DESEMBRE LA CENTRAL DE
LONDRES VA MANIFESTAR QUE *

\ “ LA COMPANTIA No ESTA DISRoSADA A
PERMETRE QUE ELS SEOS OBRERS L
DICTIN ELS JoRNALS QUE HA DE
PAGAR”

NONDRES SE0 DEL GANADIAN BANK
OF COMMERCE. )

COM A RESPASTA, EL DIA 13 ES “VoSTRA WOITA ES LA NosT,

Srdemend, SALERRITRETIR
Clo

gl Cdeeh NFEDERAL E_;i\?/\& F’%R GOANYAR

PROVINCIA ON (NTERVINGD
SAWADO R SECOC, =

I.A \%C-A GENERAL ES VA
k ECAR , PERS EL CONFLICTE
N A CAMARASA VA CONTINUAR,

Figura 2. Pagina interior del comic.
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A 8 hores. El Noi del Sucre i la vaga de La Canadenca, Alfons Lopez en
Papartat grafici Pepe Galvez al guid ens ofereixen tota una lli¢d, no només
d’historia, també de com explicar-la. Ens situem a la Catalunya del pri-
mer quart del segle xx, en que la convulsié politica i els aires de canvi
social eren molt presents. Com indica el titol, els protagonistes d’aquest
relat sén Salvador Segui, el Noi del Sucre, la vaga de La Canadenca i tot el
conjunt de la societat catalana del moment, que es veura implicada en
aquests esdeveniments. Aixi doncs, es tracta d'una obra adient per treba-
llar els continguts curriculars de ambit social de quart I'ESO, des d’'un
enfocament que, a priori, pretén ser més atractiu per a l'alumnat.

Un dels esmentats autors d’aquest comic és el periodista i dibuixant
Alfons Lopez (1950), amb una amplia trajectoria al camp de 'humor grafic
i del comic espanyol. Ha collaborat en publicacions del TBO, a 'editorial
Bruguera o a la revista Cimoc entres d’altres. També va participar en la
creacié de la revista Botifarra! (1975-1987), en qué es feia analisi periodis-
tica amb format comic. D'altra banda, als guions hi tenim Pepe Gélvez
(1950), economista de formacié i també guionista i sindicalista. Fa més
de trenta anys que es dedica a la divulgacié del comic, i ha escrit diversos
llibres sobre el tema i ha colaborat en el comissariat de diferents exposi-
cions relacionades amb el mitja (Galvez i Lopez, 2021).

Lestructura d’aquesta obra esta plantejada perque el lector es pugui
situar en el context historic que narra i comprendrel. El comic arrenca
amb l'assassinat de Segui i a partir d’aqui retrocedeix per explicar la his-
toria des de l'inici. Podriem identificar-ne tres parts. La primera narra la
joventut del Noi del Sucre. Una segona, on esta el gruix de l'obra, explica
el desenvolupament de la vaga de La Canadenca. I la tercera, a mode de
conclusid, presenta les conseqiiéncies d’aquesta vaga i com la convulsié
politica i social no va acabar amb ella. Tot i assolir, en teoria, la jornada la-
boral de vuit hores, a la practica els abusos empresarials no van cessarila
mesura no es va fer efectiva ni immediatament ni a tot arreu. Per tant, les
raons per lluitar pels drets de la classe treballadora no van desapareéixer.

Lesperit didactic del comic queda palés en les pagines dedicades a
explicar el context historic que els autors intercalen entre les diferents
parts. Encara que 'obra no ha estat pensada per treballar-la a l'aula, gra-

Comunicacié Educativa, n.° 34, 2021

215



Ressenyes

cies a aquestes parts, el seu valor com a recurs didactic es fa més evident.
Aixi doncs, en aquestes pagines, s'expliquen, de forma breu pero concisa,
esdeveniments d’abast global com la Primera Guerra Mundial o la Revo-
lucié Russa; fites locals com la fundaci6 de la CNT, el Congrés de Sants o
la creaci6 de la Mancomunitat, i també notes bibliografiques breus dels
personatges historics que apareixen en el relat. A mode de material extra,
el llibre inclou una una petita cronologia d’esdeveniments contempora-
nis a la vida de Salvador Segui (d’utilitat per treballar la sincronia histori-
ca i visualitzar el context politic, social i cultural en el seu conjunt) i unes
referéncies bibliografiques per aprofundir en el tema. Per acabar, Pepe
Galvez ens ofereix un epileg que connecta els esdeveniments narrats al
comic amb l'actualitat, en qué demostra d’aquesta manera la utilitat del
coneixement historic per comprendre la nostra contemporaneitat. Per
aix0, aquesta és una de les raons de 'ensenyament i aprenentatge de les
ciéncies socials.

Aquest comic pot esdevenir un bon material per treballar ales aules de
secundaria. Primerament, es tracta d’'una obra assequible per a lectors i
lectores adolescents. El discurs narratiu és clar i molt senzill de seguir. No
cal llegir entre linies. Explica el que vol explicar i es nota que hi ha un gran
interés per part de l'autor que tothom el pugui entendre. En altres pa-
raules, no cal ser un gran coneixedor del moviment sindical de principis
del segle xx per seguir-ne el fil, ans al contrari, és un material idoni per
fer una primera aproximacié a aquest periode. D’altra banda, cal valorar
positivament el fet que estigui escrit en catala. No és gens habitual trobar
comics escrits en la nostra llengua, fins i tot cada cop costa més trobar
traduccions de titols més enlla dels grans classics juvenils. Es d’agrair que
el personal docent tinguem a la nostra disposicié materials en la llengua
vehicular. Laposta que ha fet Pageés Editors amb la colleccié Dobletinta
per impulsar el comic en catala és tan valenta com necessaria.

Pel que fa ala part grafica, és on potser I'obra perd una mica l'atractiu
per a lectors i lectores joves. El dibuix de Lopez, tot i tenir una qualitat
indiscutible, és d’aquell que podriem anomenar de la vella escola. No és
el dibuix a que un lector de comic adolescent esta acostumat. Nogens-
menys, aquesta «feblesa» pot convertir-se en una oportunitat si el docent
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la sap conduir bé. D'una banda, que el dibuix sigui diferent del que podem
trobar als productes d’entreteniment més estesos entre el jovent, com po-
den ser els manga o el comic de superherois, pot ser ttil perqué 'alumnat
diferencii entre el que és material per a 'aprenentatge i el que és material
d’entreteniment. D’altra banda, educar 'alumnat perque sapiga apreciar
altres expressions artistiques que no siguin aquelles a les quals estan més
acostumats també és un deure que tenim com a docents. Gracies ala inte-
raccié entre text i imatge, el comic pot ser un gran recurs per generar in-
terés per la historia i d’alguna manera suavitzar-ne els continguts. Aquest
tsdelllenguatge, que barreja elementsiconicsitextescrit, fa que el procés
d’aprenentatge es pugui viure com un divertiment pero que alhora desen-
volupi la capacitat critica. Moltes vegades cal saber llegir tant el text com
les imatges per captar la informacié que 'autor vol transmetre (Hernan-
dez, 2015). Aix0 fa que, contrariament al que hom pot pensar, la lectu-
ra del comic requereixi una concentracié que podriem qualificar com a
doble, ja que cal llegir text i imatge.

Per concretar, proposarem una activitat didactica que es podria rea-
litzar amb el suport d’aquest comic. Després que cada alumne nhagués
fet una primera lectura autdnoma a casa, es podria treballar a 'aula pro-
posant un debat sobre la reivindicacié sindical i el seu paper en la histo-
ria. Aquesta obra és una bona eina per entendre la idea de classe social
i de lluita de classes, conceptes clau per comprendre molts dels esdeve-
niments politics del segle xx que van ser fruit de antagonisme entre els
interessos de la burgesiaidela classe treballadora. En aquest debat es po-
dria proposar que 'alumnat identifiqués els interessos d’'una i altra clas-
se, inclas derivar en un joc de rol, en qué per grups haguessin de defensar
els interessos de la patronal per un costat i dels sindicalistes per altre.
Per preparar aquest debat primer caldria que 'alumnat treballés 'obra
fent esquemes, mapes conceptuals, linies del temps, etc. Totes aquestes
eines, com ens diu Dolors Quinquer (2004), sén clau en 'aprenentatge de
la historia des d’'una perspectiva competencial.

En conclusid, el comic en general pot ser una eina didactica tan valida
com qualsevol altre producte cultural. Dependra sempre del rigor i de la
documentacié amb qué s’hagi escrit. En aquest cas en concret ens tro-
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bem amb un material idoni perqué I'alumnat faci una aproximacié amb
mirada critica a aquest moment historic, sovint confis, perd que és clau
per entendre els grans esdeveniments del segle xx catala i espanyol als
quals va precedir. I és que tant la Guerra Civil com la dictadura franquista
van ser fruit d’aquest antagonisme de classe no resolt, en queé les elits van
condemnar un poble a I'opressi6 i a la miseéria per tal de no perdre els
seus privilegis. Una explicacié que cal no perdre de vista en l'ensenya-
ment d’aquest periode.
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Comics presentina synthetic and attractive way information that in many
cases can be of indisputable quality. In terms of comics aimed at teaching
and learning history we can find numerous titles of unquestionable
didactic utility. To cite a few examples, there is the raw narration of the
Holocaust in Maus, by Art Spiegelman, the Islamist revolution of Iran
seen from a gender perspective in Persepolis, by Marjane Satrapi, and the
magnificent representation of feudalism and the Middle Ages in Les Tours
de Bois-Maury, by Hermann. The comic that concerns us today narrates
rigorously and in an attractive way some of the events that are key to
understanding the recent history of Catalonia and Spain.

Alfons Lépez & Pepe Galvez

EL NOI DEL SUCRE | LA VAGA DE LA CANADENCA

Figure 1. Cover of comic: 8 hores...
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LA SolUGI8 AL CONFLICTE SEMBLAVA A ProP>
QUAN EL GERENT DE LEMPRESA VA RECONEXER
QUE LES DEMANDES OBRERES EREN JUSTES,
PERS EL 16 DE DESEMBRE LA CENTRAL DE
LONDRES VA MANIFESTAR QUE

\ “ LA COMPANTIA No ESTA DISRoSADA A
PERMETRE QUE ELS SEOS OBRERS L
DICTIN ELS JoRNALS QUE HA DE
PAGAR”

No&mas, SEO DEL CANADIAN BANK
OF COMMERCE- )

COM A RESPASTA, EL DIA 17 ES “VoSTRA UWOITA ES LA NoSTRA =)

PROCLAMA LA VAGA GENERAL CLASSE OBRERA, TENIO eusd@z?’ o3 T\,AA l

A LUEIDA | ES REALITZA ON GRAN CONFPEDERACIO EN PLE PER GUANYAR

MITING A LA CAPITAL DE LA AQUESTA VAGA."

PROVINCIA ON INTERVINGOE ‘ :
SALVADOR SESOT,

LA VAGA GENERAL ES VA
N\ AIXECAR,, PERS EL CONFUICTE
N A CAMARASA VA CONTINUAR.

Figure 2. Interior page from the comic.

220 Comunicaci6 Educativa, n.°34, 2021



Ressenyes

In 8 hores. El Noi del Sucre i la vaga de La Canadenca, Alfons Lopez
(graphics) and Pepe Gélvez (script) offer us a complete lesson, not only
in history, but also in how to tell it. It situates us in Catalonia in the first
quarter of the 20th century, at time of political upheaval and great social
change. As the title indicates, the protagonists of the story are Salvador
Segui, (El Noi del Sucre - the Sugar Boy), the Canadenca strike (la vaga de La
Canadenca) and the whole of Catalan society at the time, which would end
up being involved in these events. Thus, it is a work suitable for social
studies in the fourth year of compulsory secondary education insofar as
it is, a priori, more attractive to students.

One of the authors of this comic, Alfons Lopez (1950), is a journalist and
illustrator with a long career in the field of graphic humour and Spanish
comics. He has collaborated in publications issued by TBO, the Bruguera
publishing house and Cimoc magazine, among others. He also helped
create the magazine Botifarra! (1975-1987), which combined journalistic
analysis with a comic format. The other author is Pepe Galvez (1950), an
economist by training and also a screenwriter and trade unionist. For
more than thirty years he has been involved in the dissemination of
comics, writing several books on the subject and helping to curate various
exhibitions related to the medium (Galvez and Lépez, 2021).

The structure of this work is designed so that readers can situate
themselves in and understand the historical context it narrates. The
comic starts with the murder of Segui and from there goes back to tell
the story from the beginning. We can identify three parts. The first
narrates Segui’s childhood, the second, which makes up the bulk of the
work, describes how the Canadenca strike unfolded, and the third, by
way of conclusion, presents the consequences of this strike and how it
did not end with the following political and social upheaval. Although the
striking workers did achieve, in theory, an 8-hour workday, in practice
business abuses did not cease and the measure did not become effective
immediately nor was it enforced everywhere. Consequently, the reasons
that motivated the working class struggle for rights remained in place.

The didactic spirit of the comic is evident in the pages dedicated to
explaining the historical context that the authors intersperse between
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the different parts of the story. Although the book has not been designed
for use in the classroom, thanks to these parts, its value as a teaching
resource is clear. Thus, in the course of its pages, the book describes,
briefly and concisely, global events such as the First World War and
the Russian Revolution, major local events such as the founding of the
CNT, the Congrés de Sants and the creation of the Commonwealth of
Catalonia, and the biographies of the historical figures who appear in the
story. It also includes a small chronology of events in the life of Salvador
Segui (useful for relating his life to the wider historical, political, social
and cultural context as a whole) and bibliographic references for further
reading on the subject. Finally, Pepe Galvez offers us an epilogue that
connects the events narrated in the comic with the present and thus
demonstrates how a knowledge of history helps us to understand the
present. When all is said and done, this is one of the main reasons for
teaching and learning the social sciences.

This comic will be a good resource for work in high school
classrooms. First, teenage readers will find it accessible. The narrative
discourse is clear and very easy to follow. There is no need to read between
the lines, it explains itself clearly and it is evident that the authors are at
great pains to ensure that the work can be understood by anyone who
reads it. In other words, one does not need to have an intimate knowledge
of the early 20th century trade union movement to follow the plot, on
the contrary, it is an ideal resource for students who are approaching
this period for the first time. It is also highly positive that it is written
in Catalan. It is not common to find comics written in our language,
it is even increasingly difficult to find translations of titles beyond the
great children’s classics, so as teachers, therefore, we are grateful to have
materials in Catalan at our disposal. The commitment to promoting
comics in Catalan demonstrated by the Pagés publishing house through
its Dobletinta collection is as brave as it is necessary.

As for the graphic part, this is where the work perhaps loses some of its
appeal for young readers. Lopez’s drawings, despite being of indisputably
high quality, might be referred to as old school. They are not the kind of
drawings that teenage comic book readers are used to. Nevertheless, this
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“weakness” can become an opportunity if the teacher knows how to use
it well. First, the fact that the drawing is different from what we find in
the most widespread entertainment products for young people (such as
manga or superhero comics) can help students to differentiate between
texts used for learning and those intended for entertainment. Second, as
teachers, we have a duty to educate students so that they know how to
appreciate artistic expressions other than those to which they are most
accustomed. Thanks to the interaction between text and image, comics
can be a great resource for generating interest in the story and somehow
softening its content. This mixture of iconic elements and written text
means that students can experience the learning process as fun whilst
also developing their critical ability. It is often necessary to know how
to read both the text and the images to capture the information that the
author wants to transmit (Herndndez, 2015). This means that, contrary
to what one might think, reading a comic requires concentration on two
levels.

In light of the above, we propose a didactic activity based on the
comic. First, each student reads the comic at home. After this, they hold a
debatein the classroom on the nature of the trade union movement and its
role in history. This would be a good tool for fostering understanding of the
notion of social class and class struggle, key concepts for understanding
how many of the political events in the 20th century arose from the
antagonism between the interests of the bourgeoisie and the working
class. During the debate it could be proposed that students identify the
interests of both classes and even carry out a role play in which opposing
groups defend the interests of employers on the one hand and trade
unionists on the other. To prepare for this debate, students should first
work on the comic book by making diagrams, concept maps, timelines,
etc. All these tools, as Dolors Quinquer (2004) tells us, are key to learning
history in a competence-based manner.

To conclude, comics in general can be as valuable a teaching tool
as any other cultural product, their value depending, as always, on the
rigor and documentation with which they are written. In this particular
instance, we have a suitable resource for students to approach this critical
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but often confusing moment in history which is key to understanding the
great events in 20th century Catalan and Spanish history, not least the
resulting Spanish Civil War and the Franco dictatorship. This unresolved
class antagonism was caused by an elite who condemned a people to
oppression and misery just to protect their privileges, a fact that must
not be lost sight of when the teaching the events of this period.
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Elllibre de Sylvain Connac és un compendi de teoria i practica fonamen-
tal per a tots els camps i nivells educatius, i ens obre una gran varietat de
possibilitats en que 'alumne pot cooperar a I'aula d’altres maneres dife-
rents de les situacions de treball en grup cooperatiu que coneixem.

Cal, aixi, distingir les pedagogies cooperatives (pédagogies coopératives)
que descriu detalladament 'autor frances de 'aprenentatge cooperatiu (co-
operative learning), que és tal com el coneixem, 'anomenem i I'apliquem
(mitjancant els meétodes cooperatius) en el sistema educatiu catala. De
fet, aportacié de Connac amplia el camp d’accié de les teories d’aprenen-
tatge cooperatiu de queé disposem.

En el mén académic francofon s’han estes les pedagogies cooperati-
ves (pédagogies coopératives), que son les que es presenten en aquesta obra.
Aquesta concepcid de cooperacié al'aula, investigada exhaustivament per
Connac (2009, 2017, 2020), no correspon a métodes d’aprenentatge com a
tals i parteix de la pedagogia d’Elise i Célestin Freinet, de 'escola mutual
de Barthélemy Profit, del treball lliure en grup de Roger Cousinet, de la
pedagogia institucional de Fernand Oury, i de la pedagogia diferencia-
da de Philippe Meirieu, tots ells impulsors de 'Escola Nova francesa. Les
pedagogies cooperatives tenen en compte la diversitat dels estudiants, la
dimensié social de laprenentatge, la necessitat de pertanyer a collectius i
d’assolir valors educatius com la solidaritat i la generositat, i van més en-
112 del treball grupal cooperatiu dels models anglosaxons (aprenentatge
cooperatiu).
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Figura1. Coberta del llibre La cooperacion entre el alumnado.
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Linvestigador francés conjuga, amb claredat i certitud, la reflexié teo-
rica amb la practica educativa, i ofereix multiples eines de treball i recur-
sos perqueé sorgeixi la cooperacié en el procés d’ensenyament-aprenen-
tatge. I aquesta obra representa una bona manera d’entendre els valors
de la cooperaci6 a I'escola, aixi com determina diverses formes de coo-
peracid per construir un collectiu. Talment, Connac esmenta quines soén
les principals maneres de cooperacid per aprendre i el tipus d’interaccié
cooperativa, i estableix diferéncies epistemologiques de conceptes com
cooperar i cotlaborar.

Lautor frances assenyala que la cooperaci6 té lloc en les accions d’aju-
da, d’ajuda mutua, tutoria i en el treball en grup, en les quals apareix una
generositat reciproca. Aquestes quatre variants fixen les diverses interac-
cions cooperatives, i es complementen amb practiques més collectives,
com els consells cooperatius, els mercats de coneixement, els debats amb
finalitats democratiques i filosofiques (DVDP), els projectes o els jocs co-
operatius. En canvi, la collaboracié és una forma de treball orientada a la
producci6 d’una tasca o a 'organitzacié d’'una activitat, i es produeix una
divisi6 del treball que dirigeix a tothom cap a tasques relacionades amb
les seves habilitats. Quan s’aplica en 'aprenentatge, hi ha el risc d’especi-
alitzar els estudiants en tasques i habilitats. I també amb la collaboracié
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es dona un intercanvi d’interessos que pot ser solidari i egoista a la vega-
da.

Connac també estableix que la cooperacid es pot esdevenir en una re-
lacié simeétrica o en una relacié asimeétrica. Simétrica quan hi ha un in-
tercanvi en paritat entre estudiants (ajuda mutua, consell cooperatiu,
debats amb finalitats democratiques i filosofiques —DVDP—, el treball
en grup, el treball en equip, el treball en taller o el joc cooperatiu). I asimeé-
trica quan un estudiant amb expertesa sobre una qiiestié intercanvia in-
formacié amb un altre company que la demana (ajuda, tutoria o mercats
de coneixement). Al mateix temps, aquestes situacions d’aprenentatge
poden ser maneres de cooperacié formals o informals. Les formals sén
situacions creades pel docent, i les informals son originades per iniciativa
de l'alumnat.

Relacio
simétrica

r N
Ajuda
mutua
- {0 .
Situacio OC‘ _ Situacio
informal Coope' ~ formal
Tutoria
Ajuda Mercats del
coneixement
v

Relacié
asimétrica

Figura 2. Mapa conceptual de la cooperaci6 a 'aula. Traduit de Connac (2021)

En canvi, a grans trets, 'aprenentatge cooperatiu que utilitzem en el
sistema educatiu catala engloba un seguit de metodes d’ensenyament
provinents del mén anglosaxd, en els quals 'estudiant treballa en grups
petits (els manuals prescriptius aconsellen fer agrupacions heteroge-
nies de quatre membres), amb rols/carrecs de responsabilitat (coordina-
dor/a, portaveu, organitzador/a i secretari/secretaria) i amb un objectiu
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en com. En aquests grups petits, amb la guia, el suport i 'ensenyament
del docent, és on I'alumnat s’ajuda, s’avalua, discuteix, consensua i, en
definitiva, trenca amb els sistemes d’ensenyament-aprenentatge tradici-
onals: individualistes o competitius.

Els teorics de referencia dels models anglosaxons sén Johnson i Jo-
hnson, Slavin, Sharan i Sharan o Kagan. I en el sistema educatiu catala,
experts com Pujolas, Gavalda, Rué, Domingo, Duran, entre d’altres, in-
terpreten i adapten aquests models al seu ambit d’estudi i els apliquen
en el seu camp educatiu. Per exemple, Pere Pujolas’ estructura els equips
d’aprenentatge cooperatiu i la seva organitzacié, promou els Quaderns
i els Plans d’equip, adapta la técnica coneguda com a TAI (Team Assisted
Individualization) —creada per Slavin el 19984— en qué combina treball in-
dividualitzat (personalitzat) i amb equip sense cap mena de competicié
intergrupal ni interindividual, i posa émfasi en algunes estratégies coo-
peratives com el Trencaclosques —Jigsaw (creat per Aronson)—; i Antoni
Gavalda,? que porta als centres educatius els principis del cooperativisme
i precisa quins valors cooperatius sén essencials per abordar i estructurar
situacions d’ensenyament-aprenentatge. Per a Gavalda (2016), aix0 fa que
un bon treball en grups cooperatius no només asseguri 'assumpci6 de
coneixements sind que també garanteixi 'assumpcid de la competéncia
social en el procés d’aprenentatge.

A més, en La cooperacion entre el alumnado Connac diferencia treball en
grup deltreball de grup. El treball en grup té com a objectiu els aprenentatges
individuals; en canvi, el treball de grup prioritza la produccié del grup, és
a dir, es defineix per la tasca comuna que ha de fer, I'objectiu és el tre-
ball del grup. En el treball en grup les interaccions hi sén possibles perd
no obligatories, el treball individual hi és permeés. I per a l'autor el treball
en grup s'adapta més i millor al que demana la cooperacid, als valors que
nemanen i a la personalitzacié de I'aprenentatge.

Amb tot, les pedagogies cooperatives es basen en tres grans principis
(Connac, 2020):

1 De tota la seva obra se'n destaca Pujolas, P. (2008). El aprendizaje cooperativo. 9 ideas clave. Grad.

2 Gavalda, A. (2000). Com abordar valors cooperatius a I'ensenyament? Cooperacié Catalana, 226,
14-17.
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Taula 1. Principis de les pedagogies cooperatives

1 | Eltreball en petits grups, en equips o en parelles d’ajuda o d’ajuda matua.

Els diversos nivells de responsabilitat: individual (cap a un mateix respecte als
2 | compromisos adquirits), huma (cap als altres per contribuir al seu benestar) i eco-

logic (per preservar entorn).

La interdependéncia positiva: les intervencions cooperatives augmenten I'obten-

ci6 de beneficis individuals dels membres del grup.

Elaboraci6 propia

Daltra banda, les teories anglosaxones busquen tant crear un clima
d’aula favorable a 'aprenentatge com formar els estudiants en habilitats
cooperatives, i se centren a «aprendre a cooperar» més que a «cooperar
per aprendre». Si seguim les tesis de Johnson, Johnson i Holubec (1999,
p. 21-23), el grup d’aprenentatge cooperatiu té la finalitat d’augmentar
Paprenentatge de cadasctiiel dela resta, i ha de reunir aquests cinc grans
principis:

Taula 2. Principis de Johnson, Johnson i Holubec per estructurar
I'aprenentatge cooperatiu

Interdependéncia positiva. Els membres del grup han de tenir clar que els esforgos

de cada integrant no només el beneficien a ell mateix, sin6 també a la resta.

Compromis i responsabilitat individual. El grup ha d’assumir la responsabilitat
2 | d’assolir els objectius, i cada membre és responsable de complir amb la part del

treball que li correspon.

Interaccions cara a cara estimuladores. El grup és un sistema de suport escolar i un

’ sistema de suport personal.

Ensenyament d’habilitats socials. Ensenyar als alumnes practiques interpersonals
i grupals imprescindibles. Aprendre a cooperar.
s Processament grupal. Autoavaluaci6 grupal. Cal que els membres analitzin amb

cura com treballen junts i com poden incrementar l'eficacia del grup.

Elaboraci6 propia

En l'aprenentatge cooperatiu, els estudiants assoleixen objectius si la
resta dels membres també ho fa, entenen que comparteixen un desti i
s'adonen que s’han d’ajudar i animar, mentre que les pedagogies coope-
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ratives engloben multiples variants de cooperacid entre estudiants i inci-
deixen en la personalitzacié de 'aprenentatge i en I'autonomia de l'estu-
diant a 'hora de cooperar. Per tant, es pot considerar que 'aprenentatge
cooperatiu correspon a un subconjunt de les pedagogies cooperatives que
busca promoure habilitats relacionals i socials alhora que pretén tractar
contingut.

De fet, també Ovejero (2018) assenyala que Freinet va arribar més lluny
del que després ho han fet els metodes cooperatius, i afirma que la nos-
tra concepcid de la cooperacié a 'aula (aprenentatge cooperatiu) adopta
només un aspecte de les teories d’aquest reconegut pedagog frances per
desplegar-lo al maxim, laprenentatge en grup cooperatiu.

El treball cooperatiu no és un nouvingut a I'educacié. Multitud d’in-
vestigacions en demostren l'efectivitat en el rendiment académic i en
el desenvolupament cognitiu, social i afectiu de I'estudiant. Des de les
aportacions de Vigotski, els docents saben que la interaccié entre iguals
permet compartir coneixements i confrontar idees, facilita un clima d’ac-
ceptacid i de confianga i estimula la motivacié pel saber. I tot aixo condu-
eix a millorar I'assoliment de competéncies i continguts, a despertar el
pensament actiu i a estimular el pensament critic.

Cal tenir en compte, pero, tot i que el curriculum en fa mencié, que
el treball cooperatiu no esta generalitzat en cap etapa educativa i parteix
de la formacié i I'atreviment docent i/o del centre a posar-lo en practica.
Tanmateix, un bon nombre d’estudis, compilats a Cafabate i Colomer
(2020),’ confirmen la necessitat de la cooperacié en les aules universitari-
es a fi de formar estudiants perqué esdevinguin ciutadans actius capagos
de respondre als reptes que exigeix la societat. El treball cooperatiu ha de
ser una prioritat en la formacié de docents, s’ha d’apropar més ala forma-
ci estratégica que no pas a aprendre a aplicar-lo de manera prescriptiva.
El docent ha de comprendre’l i ajustar-lo als estudiants, als objectius, als
continguts, al context i a les necessitats del moment educatiu (p. 16).

A $Qué educacién queremos? Pilar Benejam afirma que l'aprenentatge
de viure en una democracia participativa comenga en la practica diaria a

3 Fruit del I Simposi Internacional en Aprenentatge Cooperatiu en la Docéncia Universitaria, orga-
nitzat a la Universitat de Girona.
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Paula i que la participacié requereix coneixement, responsabilitat i accid.
Aix0 significa construir un projecte comu perque hi hagi sentiment de
collectiu (p. 30).

A Catalunya, en I'ambit de la recerca, hi ha un seguit de grups d’in-
vestigacié que demostren la importancia de la cooperacié en I'educacié.
Alguns d’aquests grups sén: la Xarxa Interuniversitaria d’Aprenentat-
ge Cooperatiu (XINTERAC), en qué el seu objectiu general és fomentar
Paprenentatge cooperatiu i reflexiu com a metodologies actives per al
desenvolupamentintegral, transversal, creatiu, critic, sostenible i reflexiu
de lalumnat universitari, mitjangant un conjunt de practiques estructu-
rades i dirigides pel professor (tot coordinat per Dolors Cafiabate i Jordi
Colomer de la Universitat de Girona); el Grup de Recerca sobre Aprenen-
tatge entre Iguals (GRAI) de la Universitat Autonoma de Barcelona, amb
la coordinacié de David Duran, referents de 'aprenentatge entre iguals i
estudiosos de la cooperaci entre alumnes, entre docents i compromesos
en la formacié permanent; o el grup Ensenyament-Aprenentatge des dels
Valors Cooperatius (EACoop), de la Universitat Rovira i Virgili, coordinat
per Antoni Gavalda i Josep Maria Pons-Altés, que treballa per relacionar
Paprenentatge cooperatiu i el treball amb valors cooperatius perque la co-
operaci6 a laula vagi més enlla d’aplicar metodes cooperatius de manera
prescriptiva; i estan implicats en la formacié universitaria de futurs do-
cents amb la idea que els valors cooperatius només es poden assimilar si
son viscuts i practicats.

De fet, en aquest aspecte, Connac enfoca també el treball cooperatiu
en una filosofia educativa caracteritzada per valors de solidaritat, de res-
pecte per les identitats, que incita 'alumnat a compartir coneixements i
responsabilitats en I'exercici efectiu de la democracia. Per a l'investigador
frances, 'organitzacié del treball cooperatiu entre estudiants s’'inscriu en
el camp de I'economia social i solidaria, que defensa objectius que van
més enlla del benefici immediat: la gestié6 democratica dels intercanvis,
el valor collectiu o social dels projectes, el fet de no lucrar-se individu-
alment i 'adhesié lliure i voluntaria dels membres. Aquesta perspectiva
social i politica, que és compartida amb el grup EACoop, no hi és en la
literatura dels teorics anglosaxons.
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En definitiva, a partir d'una base teorica solida, I'aportacié de Connac:

Defensa la necessitat del valor social dels principis cooperatius.

Eixampla la base dels models cooperatius anglosaxons i se centra
en les diverses situacions d’aprenentatge entre iguals.

Diferencia cooperacié i collaboracié en l'aprenentatge i assenyala
punts en qué convergeixen.

Estableix I'alumne i el docent com a subjectes actius de l'ense-
nyament-aprenentatge cooperatiu. El docent també és una pega
clau en 'ambient d’aula, i no deixa en la no-directivitat el procés
d’aprenentatge de l'alumnat. Els continguts sén importants i el
docent representa una figura que sap, que guia, que transmet i
que assegura sabers i crea situacions d’ensenyament-aprenentat-
ge-avaluacié formatives i formadores.

Defensa una educaci6 personal i social, basada en la personalit-
zaci6 de laprenentatge, la formulaci6 de preguntes, i distingeix
quatre tipus de relacions/interaccions cooperatives entre iguals:
l'ajuda, I'ajuda mutua, el treball en grup i la tutoria.

Organitza maneres diverses de treball grupal i mostra diferents
tipus de grups d’aprenentatge, alhora que en determina punts
forts i limitacions, i Westableix una temporalitat.

Aporta elements clau per acompanyar la cooperacid, descriu les
etapes del treball en grup i hi inclou variants cooperatives de des-
bloqueig del conflicte cognitiu.

Introdueix els consells cooperatius d’alumnes com a técnica edu-
cativa, nanalitza punts forts i debils, incorpora normes orienta-
des a com ordenar-lo, regular-lo i ajustar-lo perque se sustenti des
del respecte al'individu i per a 'educacié en grup.

Teoria, investigacid i practica sén els tres pilars —interrelacionats en-
tre si—en queé ha de fonamentar-se 'aplicacié de la cooperacié a l'aula, i
el llibre del professor Sylvain Connac és una eina atil i essencial per a tota
la comunitat educativa, ja que aporta una nova manera d’entendre la co-
operaci6 a l'aula trencant els motlles preestablerts. Lobjectiu de 'obra no
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és només estructurar la introduccié del treball cooperatiu, sind proposar
una manera social d’ensenyament-aprenentatge en qué l'estudiant i el
docent en siguin subjectes actius i generadors de coneixement, per edu-
car en la conviveéncia, la responsabilitat en la participacid, en la solidaritat
ilavida democratica.
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Le livre de Sylvain Connac est un recueil de théories et de pratiques fon-
damentales pour tous les domaines et niveaux d’enseignement, et il ouvre
une multitude de possibilités dans lesquelles 'étudiant peut coopérer en
classe autrement que dans les situations de travail coopératif en groupe
que nous connaissons.

Il convient donc de faire la distinction entre les pédagogies coopératives
que lauteur francais décrit en détail et lapprentissage coopératif (cooperative
learning), qui est, tel que nous le connaissons, le dénommons et 'appli-
quons, le travail coopératif dans le systeme éducatif catalan. En fait, la
contribution de Connac élargit le domaine d’action des théories d’ap-
prentissage coopératif dont nous disposons.

Les pédagogies coopératives qui sont présentées dans cet ouvrage se
sont étendues au monde académique francophone. Cette conception de
la coopération en classe, sur laquelle Connac a effectué des recherches
exhaustives (2009, 2017, 2020), ne correspond pas a des méthodes d’ap-
prentissage en tant que telles. Elle repose sur la pédagogie d’Elise et Cé-
lestin Freinet, sur I'école mutuelle de Barthélemy Profit, sur le travail
libre en groupe de Roger Cousinet, sur la pédagogie institutionnelle de
Fernand Oury, et sur la pédagogie différenciée de Philippe Meirieu, tous
instigateurs de la Nouvelle école francaise. Les pédagogies coopératives
prennent en compte la diversité des étudiants, la dimension sociale
de l'apprentissage, le besoin d’appartenir a des groupes et d’atteindre
des valeurs éducatives telles que la solidarité et la générosité, et elles
vont au-deld du travail de groupe coopératif des modéles anglo-saxons
(cooperative learning).
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Figure 1. Couverture du livre La cooperacion entre el alumnado.
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Le docteur Connac allie avec clarté et certitude la réflexion théorique
a la pratique éducative, et il propose de nombreux outils de travail et des
ressources pour que la coopération opere dans le cadre du processus
enseignement-apprentissage. Cet ouvrage est un bon moyen de com-
prendre les valeurs de la coopération a I'école, et il définit les différentes
formes de coopération pour construire un groupe. Ainsi, Connac men-
tionne les principaux modes de coopération pour apprendre, ainsi que
le type d’interaction coopérative, et il établit des différences épistémolo-
giques de concepts tels que coopérer et collaborer.

Lauteur francais rappelle que la coopération s’'opére dans des actions
d’aide, d’entraide, de tutorat et de travail en groupe, ol surgit une gé-
nérosité réciproque. Ces quatre variantes déterminent les différentes
interactions coopératives, et elles sont accompagnées de pratiques plus
collectives, telles que les conseils coopératifs, les marchés du savoir, les
discussions a visées démocratiques et philosophiques (DVDP), les pro-
jets ou les jeux coopératifs. En revanche, la collaboration est une forme
de travail orientée vers la production d’'un oeuvre ou 'organisation d’'une
activité, et il existe une division du travail qui oriente chacun vers des
taches en lien vers ses compétences. Lorsquil est appliqué a I'apprentis-
sage, il existe un risque que les éléves se spécialisent dans des taches et
des compétences. Et aussi avec la collaboration, il y a un échange d’inté-
réts qui peut étre a la fois solidaire et égoiste.
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Connac précise également que la coopération opére dansle cadre d’'une
relation symétrique ou d’une relation asymétrique. On parle de relation
symétrique lorsqu’il existe un échange en parité entre les étudiants (aide
mutuelle, conseil coopératif, discussion a visée démocratique et philo-
sophique (DVDP), travail en groupe, travail en équipe, travail en atelier
et jeu coopératif). Et on parle de relation asymétrique lorsquun étudiant
maitrisant une question échange des informations avec un camarade de
classe qui en fait la demande (aide, tutorat ou marché du savoir). De plus,
ces situations d’apprentissage peuvent étre des formes de coopération
formelles ou informelles. Les coopérations formelles sont des situations
créées par 'enseignant, alors que les coopérations informelles sont celles
ayant pour origine l'initiative des étudiants.

Figure 2. Représentation conceptuelle de la coopération en classe
(Connac, 2021).
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En revanche, généralement, I'apprentissage coopératif que nous uti-
lisons (systéme éducatif catalan) englobe une série de méthodes d’ensei-
gnement issues du monde anglo-saxon, selon lesquelles 'étudiant travaille
en petits groupes (les manuels normatifs conseillent de faire des groupes
hétérogénes de quatre membres), avec des roles/postes a responsabili-
té (coordinateur, porte-parole, organisateur et secrétaire) et un objectif
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commun. Dans ces petits groupes, avec 'encadrement, le soutien et I'en-
seignement du professeur, les étudiants s’aident, s’évaluent, discutent, se
mettent d’accord et, finalement, rompent avec les systémes d’enseigne-
ment-apprentissage traditionnels : individualistes ou compétitifs.

Les théoriciens de référence des modéles anglo-saxons sont Johnson
et Johnson, Slavin, Sharan et Sharan ou Kagan. Et dans le systéme catalan
de lenseignement, des experts tels que Pujolas, Gavalda, Rué, Domingo,
Duran, parmi d’autres, interprétent et adaptent ces modeles dans leurs
domaines d’étude, et ils les appliquent dans leur pratique de I'enseigne-
ment. Par exemple, Pere Pujolas’ qui structure les équipes d’apprentis-
sage coopératif et leur organisation, met en ceuvre les cahiers (Quaderns
d’equip) et les plans d’équipe (Plans d’equip), adapte la technique connue
comme TAI (Team Assisted Individualization) - créée par Slavin en 1984- et
allie le travail individualisé (personnalisé) au travail en équipe sans aucun
type de compétition entre groupes, ni entre individus, et il met I'accent
sur quelques stratégies coopératives comme la «classe-puzzle» - Jigsaw
(créée par Aronson) -, ou encore Antoni Gavalda® qui integre dans les
centres d’enseignement les principes du coopératisme et définit les va-
leurs coopératives essentielles pour aborder et structurer des situations
d’enseignement-apprentissage. Pour Gavalda (2016), cela fait quun bon
travail en groupes coopératifs garantit non seulement 'assimilation des
connaissances mais également des compétences sociales dans le proces-
sus d’apprentissage.

De plus, dans La coopération entre éléves, Connac fait la distinction entre
travail en groupe et travail de groupe. Le travail en groupe vise des apprentis-
sages individuels ; en revanche, le travail de groupe donne la priorité a la
production du groupe, cest-a-dire quil est défini par la tiche commune
qui doit étre faite (des interactions sont nécessaires), I'objectif étant le tra-
vail du groupe. Dans le travail en groupe, les interactions sont possibles mais
pas obligatoires, le travail individuel y étant permis. Et pour l'auteur, le
travail en groupe s'adapte de plus en plus a ce que demande la coopération,
aux valeurs qui en émanent et a la personnalisation de l'apprentissage.

1 Parmi toute son ceuvre, soulignons Pujolas, P. (2008). El aprendizaje cooperativo. 9 ideas clave. Grad.

2 Gavalda, A. (2000). Com abordar valors cooperatius a I'ensenyament? Cooperacié Catalana, 226,
14-17.
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En tenant compte de ces aspects, les pédagogies coopératives reposent

sur trois grands principes (Connac, 2020) :

Tableau1. Principes des pédagogies coopératives

Le travail en binéme d’aide ou d’entraide, en petits groupes ou en équipes.

Les différents niveaux de responsabilité : individuel (quant au méme respect des
engagements pris), humain (envers les autres), et écologique (pour préserver 'en-
vironnement).

Linterdépendance positive : les interventions coopératives améliorent l'obtention
des bénéfices individuels des membres du groupe.

Propre élaboration

D’autre part, les théories anglo-saxonnes cherchent a la fois a créer

un climat propice en classe pour 'apprentissage et a former les étudiants
dans les compétences coopératives, et elles se centrent sur « apprendre a
coopérer » plutdt que sur « coopérer pour apprendre ». Sil'on tient compte
des théses de Johnson, Johnson et Holubec (1999, p. 21-23), le groupe d’ap-
prentissage coopératif vise a améliorer I'apprentissage de chacun et des
autres, et il doit remplir les cing conditions principales suivantes :

Tableau 2. Principes de I'apprentissage coopératif (cooperative learning)

Interdépendance positive. Chaque membre du groupe doit étre convaincu que les
efforts de chacun profitent non seulement a lui, mais également aux autres.

Engagement et responsabilité individuelle. Le groupe doit assumer la responsa-
bilité d’atteindre les objectifs, et chaque membre est responsable d’accomplir sa
part de travail.

Interactions face a face stimulantes. Le groupe constitue un systéme de soutien
scolaire et un systeme de soutien personnel.

Enseignement de compétences sociales. Enseigner aux étudiants des pratiques in-
terpersonnelles et de groupe indispensables. Apprendre a coopérer.

Traitement de groupe. Auto-évaluation de groupe. Les membres doivent analyser
soigneusement leur travail conjoint, et comment ils peuvent améliorer l'efficacité
du groupe.

Propre élaboration
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Dans les méthodes coopératives (cooperative learning), les étudiants
atteignent des objectifs si le reste des membres le font aussi, ils com-
prennent quils ont le méme destin et ils réalisent quils doivent s’aider et
s'encourager, alors que les pédagogies coopératives englobent de nom-
breuses variantes de coopération entre les étudiants et ont une influence
sur la personnalisation de 'apprentissage et 'autonomie de I'étudiant au
moment de coopérer. Par conséquent, on peut considérer que 'appren-
tissage coopératif correspond a un sous-ensemble des pédagogies coo-
pératives qui vise a promouvoir les compétences relationnelles et sociales
tout en cherchant a traiter le contenu.

En effet, Ovejero (2018) souligne également que Freinet est allé plus
loin que les méthodes coopératives, et affirme que notre conception de
la coopération en classe (apprentissage coopératif) madopte quun aspect
des théories de ce célebre pédagogue francais pour le déployer au maxi-
mum : apprentissage en groupe coopératif.

Le travail coopératif nest pas un nouveau venu dans I'enseignement.
De nombreuses recherches démontrent son efficacité dans le rendement
académique et dans le développement cognitif, social et affectif de I'étu-
diant. Depuis les contributions de Vygotski, les enseignants savent que
l'interaction entre pairs leur permet de partager des connaissances et de
confronter des idées, d’obtenir un climat d’acceptation et de confiance, et
de stimuler la motivation pour la connaissance. Tout cela conduit 2 une
meilleure assimilation des compétences et du contenu, a I'éveil de la pen-
sée active et a la stimulation de la pensée critique.

Il faut cependant garder a I'esprit que méme si le programme y fait
mention, ce travail coopératif nest généralisé dans aucune étape de I'en-
seignement, et il dépend de la formation et de I'audace de I'enseignant
et/ou du centre pour le mettre en pratique. Malgré cela, bon nombre
d’études, compilées dans Cafiabate et Colomer (2020),> confirment le
besoin de coopération dans les classes universitaires afin de former les
étudiants a devenir des citoyens actifs capables de répondre aux défis
de la société. Le travail coopératif doit étre une priorité dans la forma-

3 Résultat du 1 Symposium international sur I'apprentissage coopératif dans I'enseignement uni-
versitaire, organisé a I'Université de Gérone.
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tion des enseignants, il doit étre plus proche de la formation stratégique
que d’apprendre a I'appliquer de maniére normative. Lenseignant doit le
comprendre et I'adapter aux étudiants, aux objectifs, aux contenus, au
contexte et aux besoins du moment de I'enseignement (p. 16).

Quel modeéle éducatif voulons-nous ? Pilar Benejam affirme quapprendre
avivre dans une démocratie participative commence par la pratique quo-
tidienne en classe et que la participation exige des connaissances, des
responsabilités et des actions. Il s’agit de construire un projet commun
pour générer un sentiment d’appartenance au groupe (p. 30).

En Catalogne, dans le domaine de la recherche, il existe un certain
nombre de groupes de chercheurs qui démontrent 'importance de la
coopération dans 'enseignement. Certains de ces groupes sont le Réseau
interuniversitaire d’apprentissage coopératif (XINTERAC) dont 'objectif
général est de promouvoir I'apprentissage coopératif et réflexif en tant
que méthodologies actives pour le développement intégral, transversal,
créatif, critique, durable et réflexif des étudiants universitaires, a travers
un ensemble de pratiques structurées et dirigées par le professeur (le tout
coordonné par Dolors Canabate et Jordi Colomer de I'université de Gé-
rone), le Groupe de recherche sur I'apprentissage par les pairs (GRAI) de
I'université autonome de Barcelone, avec la coordination de David Du-
ran, spécialiste de I'apprentissage entre pairs et en matiere de coopéra-
tion entre étudiants, enseignants et acteurs de la formation continue, et
le groupe Enseignement-apprentissage depuis les valeurs coopératives
(EACoop) de l'université Rovira i Virgili, coordonné par Antoni Gavalda et
Josep Maria Pons-Altés, qui travaille pour associer lapprentissage coopé-
ratif et le travail aux valeurs coopératives afin que la coopération en classe
aille au-dela de l'application normative de méthodes coopératives, avec
un engagement dans la formation universitaire des futurs enseignants
selon I'idée que les valeurs coopératives ne peuvent étre assimilées que si
elles sont vécues et mises en pratique.

En effet, a cet égard, Connac privilégie également le travail coopératif
dans le cadre d’une philosophie pédagogique caractérisée par des valeurs
de solidarité et de respect des identités, qui encourage les étudiants a
partager les connaissances et les responsabilités dans l'exercice effectif
de la démocratie. Pour le chercheur francais, I'organisation du travail
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coopératif entre étudiants s’inscrit dans le domaine de 'économie sociale
et solidaire qui défend des objectifs allant au-dela du bénéfice immédiat :
la gestion démocratique des échanges, la valeur collective ou sociale des
projets, le fait de ne pas s’enrichir individuellement et 'adhésion libre
et volontaire des membres. Cette perspective sociale et politique, com-
mune au groupe EACoop, est absente dans la littérature des théoriciens
anglo-saxons.

En définitive, sur une base théorique solide, la contribution de
Connac:

« Défend le besoin de la valeur sociale des principes coopératifs.

. Elargit la base des modéles coopératifs anglo-saxons et se centre
sur les diftérentes situations d’apprentissage entre pairs.

. Fait la distinction entre coopération et collaboration dans 'appren-
tissage et signale des points de convergence.

«  Considere I'étudiant et 'enseignant comme des sujets actifs de I'en-
seignement-apprentissage coopératif. Lenseignant est également
un élément clé de 'ambiance en classe et il ne laisse pas le processus
d’apprentissage des étudiants sans directives. Les contenus sont
importants et 'enseignant est la personne qui sait, oriente, trans-
met et assure les connaissances et crée des situations formatives et
formatrices d’enseignement-apprentissage-évaluation.

« Prone un enseignement personnel et social basé sur la person-
nalisation de 'apprentissage, la formulation de questions, et dis-
tingue quatre types de relations/interactions coopératives entre
pairs : I'aide, lentraide, le travail en groupe et le tutorat.

« Organise différentes maniéres de travailler en groupe et montre
différents types de groupes d’apprentissage, tout en déterminant
leurs points forts et leurs faiblesses, et en établit un calendrier.

«  Fournit des éléments clés pour accompagner la coopération, dé-
crit les étapes du travail en groupe et inclut des variantes coopéra-
tives de déblocage du conflit cognitif.

« Introduit les conseils coopératifs d’étudiants en tant que tech-
nique d’enseignement, analyse ses points forts et ses faiblesses,
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integre des regles visant a ordonner cette technique, a la réguler
et aladapter pour la faire reposer sur le respect de I'individu et de
enseignement en groupe.

La théorie, la recherche et la pratique sont les trois piliers - interdé-
pendants les uns des autres - sur lesquels doit reposer I'application de la
coopération en classe, et l'ouvrage du professeur Sylvain Connac est un
outil utile et essentiel pour I'ensemble du monde de I'enseignement car il
fournit une nouvelle maniére d’appréhender la coopération en classe en
cassant les modéles préétablis. Le but de 'ouvrage n'est pas seulement de
structurer 'introduction du travail coopératif mais également de propo-
ser un mode social d’enseignement-apprentissage dans lequel I'étudiant
et enseignant sont des sujets actifs et générateurs de connaissances,
pour éduquer, dans la coexistence, a la responsabilité dans la participa-
tion, la solidarité et la vie démocratique.
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