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INTRODUCCIO

Aquest Informe “naix” de la lectura d’un llibre, “9 ideas clave. El aprendizaje
cooperativo” de Pere Pujolas i Maset. A tots ens ha marcat algun llibre en el nostre

quefer professional, i a mi va ser el de Pere, gran mestre de mestres. Gracies Pere!

La lectura del seu llibre em va crear inquietuds, illusio i ganes de comencar “a
ficar-ho tot en marxa”, m’ho veia fet! El conjugar tan bé la teoria i la practica és un
dels secrets que fa que els mestres! ens endinsem en la innovacid, el vore que és
possible fer-ho. Doncs bé¢, aquest va ser el punt de partida de la investigacio, de la
curiositat de saber que passava als equips d’aprenentatge cooperatiu va anar emergint

el projecte.

' S’ha utilitzat el genéric masculi per motius d’agilitat expositiva, entenent que I'is dels termes
“alumne/s”, “docent/s”, “mestre/s”, “professor/s”... inclou, respectivament, als alumnes i a les alumnes, als
docents i a les docents, als mestres i a les mestres i als professors i a les professores, acord a un s no

sexista del llenguatge.



L’estudi ¢s una invitacio a realitzar un viatge a U'interior dels “autentics” equips
d’aprenentatge cooperatiu en la seua “construccié” al llarg el temps, per tal de definir
la seua “vida”. Es a dir, com laula es va convertint en una petita comunitat
d’aprenentatge (Pujolas, 2001, 2004, 2008; Stainback & Stainback, 2001) i de
convivencia (Parages & Melero, 2012) en la qual tots els xiquets poden i han
d’aprendre (Darling-Hammond, 2001). La recerca, agafant com a punt de referéncia
els factors de qualitat d’'un equip d’aprenentatge cooperatiu (Pujolas, 2009; Riera,
2010), pretén donar resposta a interrogants que resulten rellevants per explicar el

“com” evolucionen els equips cooperatius amb el pas del temps.

Concretament, ens vam plantejar dues finalitats interrelacionades. Elaborar
una pauta d’analisi a partir d’'una proposta de vuit factors de qualitat d’un equip
cooperatiu (“els 8 auteéntics”) i els seus respectius indicadors, per tal d’analitzar el
desenvolupament de 'aprenentatge cooperatiu a aula. La pauta, que vam anomenar
“Pauta d’analisi dels factors de qualitat d’'un equip d’aprenentatge cooperatiu” ens va
permetre descriure i comprendre com és “’auténtica” “vida” dels equips cooperatius. Es
a dir, la “construcci¢” de la dimensiod grupal de la competencia cooperativa als equips
base i la seua dimensio individual als alumnes resistents al treball en equip i a un

alumne amb tda-h. Mostra que va emergir d’una investigacioé prévia (Traver, 2010)%.
a po4 g p

La complementarietat de lectures quantitatives i qualitatives que es proposen a
la recerca, permeten obtenir una aproximacio de com és la “vida” dels equips base al

llarg de dos cursos escolars en un aula monograu de ’ambit rural. A més, una de les

2 Traver, S. (2010). Una aproximacion a la vida de los equipos de aprendizaje cooperativo. Un estudio
de caso etnogrifico narrativo de un aula rural Treball Final de Master dirigit pel Dr. Pere Pujolas i
Maset i la Dra. Odet Moliner Garcia. Programa de Doctorat en Educacio Inclusiva. Universitat de Vic -

Universitat Central de Catalunya.
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peculiaritats de Dlestudi radica que al ser el propi mestre l'investigador, permet
alcancar una profunditat en ’analisi que des d’altra pespectiva pensem que haguera

sigut més dificil d’aconseguir.

Formalment, la Tesi s’inscriu al projecte 1+D financat pel Ministeri de Ciencia i
Investigacio “Projecte PAC: Programa didactic inclusiu per atendre a ’aula a 'alumnat
amb necessitats educatives diverses. Una investigacio avaluativa” (Referéncia:
SEJ2006-01495/EDUC). A mes, de formar part d’'una de les linies d’investigacio del
GRAD® la que fa referéncia a Aprenentatge cooperatiu i autorregulacio de
I’aprenentatge, concretament, a ’eix que versa sobre I’analisi de les interaccions entre

iguals als equips d’aprenentatge cooperatiu.

Per tant, la recerca pertany al que Melero & Fernandez (1995) anomenen la
segona generacio d’investigacions sobre aprenentatge cooperatiu, que com diu Pujolas

(2009) en relacio al Projecte PAC:

Es centra en Pestudi del procés interactiu, no sols del seu resultat, posat
que aquest projecte intenta identificar que ha de passar entre els
escolars que formen un mateix equip, i entre els equips que conformen
un grup-classe, perque pugam parlar propiament d’equips i grups

cooperatius (p. 277)*

En aquest sentit, una extensa quantitat d’autors nacionals indiquen que la

recerca ha de focalitzar en la interaccid entre els estudiants, el “com” es produixen

38 Grup de Rercerca sobre Atencié a la Diversitat, consolidat des de "any 2009.
4 Al llarg de la Tesi s’han fet servir cites literals de fragments de texts procedents de fonts que no estan
escrites en llengua valenciana, s’ha optat per traduir-les al valencia per tal de mantenir la coherencia al

redactat del text.
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dites relacions per obtenir avancos en laprenentatge (Alvarez & Lopez, 2010;
Colomina & Onrubia, 2001; Echeita, 1995; Echeita & Martin, 1990; Echeita, Mufioz,
Sandoval & Simoén, 2014; Escamez, Garcia & Sales, 2002; Gavilan, 2009; Martinez-
Fernandez, Corcelles & Cerrato-Lara, 2011; Moreno & Garcia, 2009; Ovejero, 1990).
A mes a més, Blatchford, Baines, Rubie-Davies, Basset & Chowne (2006) (citat per
Martinez-Fernandez ef al, 2011) argumenten la necessitat de proporcionar consells
practics als professors sobre practiques cooperatives en contexts d’aprenentatge
autentics. Per tant, encontrar estrategies d’aprenentatge per facilitar aquesta

competencia és una prioritat en Peducacio obligatoria.

D’altres autors del nostre context i internacionals esmenten que la cooperacid
¢s una competencia inqiiestionable, clau i crucial en P’actual societat del coneixement
(Duran, 2014; Duran, Flores, Mosca & Santiviago, 2014; Echeita, 2012; Gonzalez &
Cubero, 2014; Johnson & Johnson, 2014a; Martinez-Fernandez ef al, 2011; Mateos &
Pérez, 2009; Monereo, Castelld6 & Martinez-Fernandez, 2013; Pujolas & Lago, 2011;
Rayon, 2013; Slavin, 2010; Thousand, Villa & Nevin, 2015). La competencia
cooperativa ha sigut declarada per la practica totalitat de les administracions
educatives locals, estatals, europees i internacionals, com una de les competencies
fonamentals que ha d’adquirir tot ciutada del segle XXI per afrontar els reptes d’un

mon globalitzat (Monereo, Castello, Martinez-Fernandez & Gutiérrez-Braojos, 2011).

Efectivament, I'Informe de ’any 2015 de I’Organitzacio de les Nacions Unides

per a PEducacio, la Ciéncia i la Cultura (UNESCO) se’n fa resso:

Les estrategies de treball interactiu a l’aula, com I’ensenyament

reciproc, la tutoria entre iguals, la verbalitzacio i els comentaris dels

12



alumnes, eren els factors que més podien ajudar als xiquets a aprendre
(Hattie, 2012) (...) Es destacaren varies estratcgies pedagogiques
eficaces, el treball per parelles i en grup, la retroalimentacio
informativa, les preguntes dels alumnes, 'us dels idiomes locals, la
planificacio i variacio de les seqiiencies de les llicons i I'us de diversos

materials didactics (Westbrook & altres, 2013) (p. 241).

Per tant, tant a nivell nacional com internacional, tot i que l’eclosio de la
cooperacid va alcancar el seu maxim auge a partir de la decada dels “setanta”
(Serrano, Pons & Ruiz, 2007), encara hui en dia queda ratificada la seua rellevancia.
Per una part, la necessitat d’investigar el “com” i el “per que” envers el funcionament
de ’aprenentatge cooperatiu a 'aula a causa dels buits que manifesten els autors i, per
altra part, la importancia de la interdependencia per a la societat i els entorns
educatius del segle XXI. De fet, acord a Lago, Pujolas & Riera (2015) la cooperacio en
ultim terme té per objectiu formar a persones que, en el seu context familiar, social i

laboral, contribuixquen a la participacio de tots promovent la inclusio.

L’estudi que presentarem a continuacidé es dividix en 9 capitols que son
consubstancials. Els capitols de 1’1 al 3, sota el paraigiies que ens oferix el marc teoric
de la inclusio i les teories de l’aprenentatge cooperatiu basades en la concepcio
socioconstructivista de Pensenyament i aprenentatge escolar, son de caire teoric
conceptual. Al capitol 4 es descriu el context de la investigacio i la proposta didactica
d’intervencié a laula. El capitol 5 obri Pestudi empiric plantejant i delimitant el
problema, les preguntes d’investigacid i els objectius de la recerca, i el capitol 6
presenta la metodologia de la investigacio. Al capitol 7 es presenten els resultats de

Pestudi 1 al 8 es realitza la discussio dels resultats. Les conclusions de la recerca es
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presenten al capitol 9 i, a més, s’inclouen les limitacions, I’e¢tica i la prospectiva de

futur.

Al CD que s’adjunta a aquesta Tesi doctoral es poden encontrar els annexos que

formen part d’aquest Informe.

14



CAPITOL 1.

INCLUSIO EDUCATIVA I APRENENTATGE COOPERATIU

Contingut

1.1. L’atencio a la diversitat i 'aprenentatge cooperatiu

1. 1. 1. Afencio a la diversitat i educacio inclusiva

1.1.2. Un marc general per a la cooperacio

1.2. L’aprenentatge cooperatiu en el marc de I'escola inclusiva
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1.1. Latencio a la diversitat i ’aprenentatge cooperatiu

1.1.1. Atenci6 a la diversitat i educacié inclusiva

Un dels principals reptes que Pescola ha d’abordar al segle XXI ¢s atencio a la
diversitat. Considerem que ¢és necessaria una formacio que dote de sensibilitat
inclusiva al professorat dels centres i, per a aco, proposem reflexionar sobre el que
suposa el concepte de comprensivitat a escola. Es a dir, basicament, 1a participacié de
tot lalumnat en totes les activitats compartint les mateixes experiencies

d’aprenentatge (Monzon, 2010).

Parlar de diversitat a ’escola implica constatar que els xiquets que s’agrupen
presenten la mateixa diversitat que encontrem a la societat. La diversitat s’explica des
de multiples factors. geografic, social, cultural, economic, perd també per causes
familiars, per maneres de ser individuals, ritmes i estils d’aprenentatge,
procediments..., que cada Xiquet té en relacio a aprenentatge i a ’escola en general.
D’aquesta manera, respectar les diferéncies i no convertir-les en desigualtats ha de ser
el proposit de Pescola. Aquesta ha de prendre-les en consideracio i, si bé no pot
pretindre resoldre problemes de diferencies que tenen la seua arrel en les desigualtats
de la societat, si ha de proposar-se que aquestes desigualtats no siguen un obstacle per

al compliment de la seua funcio educativa (Riera, 2011).

En aquest sentit, no tots els factors de diversitat requerixen la mateixa resposta
educativa. Hi ha factors que hi ha que potenciar, com son els que es deriven, per
exemple, de distints valors culturals, de diferents interessos, motivacions i capacitats
dels alumnes, etc. Ara bé, d’altres factors s’Than de combatre, com son els que es

deriven, per exemple, de les necessitats educatives especials d’'un alumne, de diferents

16



ritmes d’aprenentatge o de processos de desenvolupament desiguals o de desigualtats

que tenen un orige sexista, etc. (Pujolas, 2001).

Es per aixd que una etapa comprensiva i integradora, com és Ieducacid
primaria, ha de contemplar necessariament un model flexible que s’adeqiic a aquesta
diversitat d’alumnes. A m¢s, s’ha de reflexar a tots els nivells de presa de decisions: des
de Torganitzacio dels centres i les decisions curriculars que es concreten en els
projectes curriculars de centre, fins a la practica pedagogica i les decisions que els
alumnes hauran de prendre respecte al seu curriculum (Riera, 2011). La metodologia
¢s, juntament amb els objectius, ’element del curriculum que més clarament reflectix
Peducacio en la diversitat. Es en aquest aspecte, potser, on han de produir-se les més
profundes transformacions perque aquesta resposta a la diversitat siga real i efectiva

(Moliner & Sales, 2005).

Una pedagogia per a la diversitat no pot recolzar-se en ’homogeneitat de
formes de treballar que demanen a tots el mateix. Una ensenyanca diversa o divergent
¢és positiva per a tots. diversificar ritmes d’aprenentatge, proposar activitats variades
atractives i reptadores, treballar entorn a projectes acomodats a les possibilitats de

cadascu sense que tots estiguen obligats a fer el mateix, etc. (Gimemo, 2000).

L’educacid inclusiva perseguix oferir una resposta de qualitat a la diversitat
existent en les aules, des d’'un plantejament equitatiu, no basat en enfocaments
assistencials, compensatoris o focalitzats, sind amb un fort caracter preventiu i global.
En la consolidacid del model d’educaciod inclusiva és necessari aunar posicions,
delimitar clarament el concepte i construir referents valids i potents que il-luminen el

cami (Muntaner, Rossello & De la Iglesia, 2016).
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A més a més, encara que no disposem d’una definicid consensuada
internacionalment sobre que ¢€s la inclusio educativa (i és possible que aco faga més
dificil el seu progrés) (Echeita & Simon, 2013), ens pareix molt adequada la definicio

de Ainscow, Booth & Dyson (2006):

El procés d’analisi sistematic de les cultures, les politiques i les
practiques escolars per tractar d’eliminar o minimitzar, a través
d’iniciatives sostingudes de millora i innovacio escolar, les barreres de
distint tipus que limiten la presencia, 'aprenentatge i la participacio
dels alumnes en la vida escolar dels centres on son escolaritzats, amb

particular atencio6 a aquells més vulnerables (p. 25).

Per tant, tres idees mereixen ser destacades en la comprensid del que avui
s’entén per inclusio educativa. En primer lloc, la inclusio suposa traslladar el focus
d’atencio de “'alumne” al “context”. En segon lloc, la inclusio no ha de restringir-se a
I’alumnat amb condicions personals de discapacitat. En tercer lloc, la inclusioé no és un

estat, sin6 un proces (Gine & Duran, 2011).

Segons Rodriguez, Torrego & Flecha (2013) algunes de les principals normes i
declaracions internacionals que avalen un model d’educacio inclusiva que afecte a
tota la poblacio publicades fins ara son: la Declaracio dels drets del xiguet (ONU,
1959), la Declaracio de Salamanca de principis, politica 1 prédctica per a les necessitats
educatives especials (UNESCO, 1994), Ulnforme a la UNESCO de la Comissio
Internacional sobre I’Educacio per al Segle XXI (Delors, 1996), el Marc d’Accio de
Dakar (UNESCO, 2000) i la Convencio sobre els drets de les persones amb discapacitat

(ONU, 20086).
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Ara b¢, en el nostre context més immediat, el somni d’una escola publica digna,
inclusiva i de qualitat, que en els ultims decennis ha experimentat substanciosos
avancos gracies a la pressio i a ’esfor¢ sostingut de bona part del professorat i d’altres
agents educatius 1 socials, es desvanix amb les successives onades de drastiques
retallades (Vega, Lopez & Garin, 2013). En aquest sentit, tot i la greu crisi economica
en la que estem immersos, els canvis que podem introduir en 'estructura de Pactivitat
de l'aula no estan tan directament subjectes als recursos economics com a la voluntat
de cadascu. Es tracta de canviar la forma de donar les nostres classes, d’estructurar
Pactivitat de ’alumnat dins d’elles i, aco, fonamentalment, depén de nosaltres mateixos

(Pujolas, 2013).

Efectivament, a Pescola inclusiva hem de saber quines son les barreres que
produixen l'exclusio a les aules i quines haurien de ser les ajudes per reconduir la
inclusi6. Les barreres didactiques que dificulten la construccid d’una escola sense
exclusions son: la competitivitat a les aules front al treball cooperatiu i solidari, el
curriculum estructurat en disciplines i en el llibre de text, ’organitzacio de I'espai i el
temps, la necessaria reprofessionalitzacio del professorat per a la comprensio de la
diversitat i D’escola publica, i 'aprendre participant entre families i professorat

(Melero, 2011).

1.1.2. Un marc general per a la cooperaciod

L’any 2001 la UNESCO publicava una relacid de nou “regles d’or” per a la
inclusio escolar. Es referia a nou conjunts de bones practiques que aquesta instancia
havia pogut identificar en situacions d’inclusio escolar en aules normals. Poc després,

’Agencia Europea per al Desenvolupament de 'Educacio Especial (2003) expressava,
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en relacio a les practiques a l'aula, recomanacions similars com a bones practiques
d’inclusié escolar, cinc “factors efectius per a I’educacidé inclusiva’, un d’ells

Paprenentatge cooperatiu.

La tutoria en parelles o 'aprenentatge cooperatiu és efectiu per a les
arees cognitives i afectives (socioemocionals) de Paprenentatge i
desenvolupament de P’alumne. Els alumnes que s’ajuden entre si,
especialment,  dintre d’un sistema d’agrupament flexible i ben

estructurat, es beneficien de 'aprenentatge mutu (p. 5).

Al respecte, ensenyar als nostres alumnes a treballar de forma cooperativa ja no
pot considerar-se unicament com un medi per millorar el procés d’ensenyanca-
aprenentatge i la convivencia a ’aula. Tant la reforma educativa que derivava de la
Llei Organica d’Educacio® (LOE), com P’actual Llei Organica per a la Millora de la
Qualitat Educativa® (LOMQUE), tot i que amb el discurs de la transversalitat (Parareda,
Simo, Domingo & Soler, 2016), han convertit la cooperacié en un dels objectius basics
de P’escolaritzacio obligatoria. D’ahi que 'aprenentatge cooperatiu haja passat de ser
una opcid metodologica a convertir-se en un requisit fonamental en la intervencid

educativa (Moruno, Sanchez & Zariquiey, 2011a).

L’enfocament per competencies s’ha construit a partir de les propostes
desenvolupades pel Projecte DeSeCo (programa de la OCDE’ per a la Definicio i
Seleccio de Competencies) que va promoure ’OCDE fa alguns anys. A partir d’aquest

projecte, els paisos que formen POCDE (i molts altres) van comencar a reformular les

% Llei Organica 2/2006, de 3 de maig, d’Educacio.
6 Llei Organica, 8/2013, de 9 de desembre, per a la Millora de la Qualitat Educativa.

7 Sigles d’Organitzacio per a la Cooperacio i el Desenvolupament Econdmic.
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seues lleis d’educacioé entorn a un conjunt de competencies clau o, al nostre pais,

competencies basiques (Moruno ef al, 2011a).

DeSeCo tracta d’identificar quines son les competencies que han de posseir els

ciutadans per integrar-se de forma activa i constructiva a la nova societat de la

informacio. Els desafiaments que presenta la societat de la informacio exigixen que els

ciutadans desenvolupen tres competencies clau. utilitzar ferramentes interactivament,

interactuar en grups heterogenis i actuar de forma autonoma. La competencia per

interactuar en grups heterogenis es concreta en tres capacitats. capacitat per

relacionar-se bé amb els altres, capacitat per a cooperar i capacitat per gestionar i

resoldre conflictes (Moruno ef al, 2011a). A la Taula 1 es relacionen les competencies

clau amb I’estructura d’aprenentatge cooperatiu (Guix & Serra, 2008).

Taula 1

Relacio entre les competéncies clau 1 I'estructura d’aprenentatge cooperatiu

COMPETENCIES CLAU

ESTRUCTURA D’APRENENTATGE COOPERATIU

Interaccid en grups socialment

heterogenis

La composicio dels grups cooperatius esta plantejada amb criteris
heterogenis (de capacitat, rendiment, habilitats socials, procedencia i

sexe) .

Comportament de forma autonoma

En lestructura d’aprenentatge cooperatiu es posen en practica la
capacitat de planificar, gestionar i prendre consciencia de drets personals

i collectius.

Capacitat de fer servir eines de

forma interactiva

L’aprenentatge cooperatiu potencia la capacitat d’utilitzar els
coneixements i la informacid que es posseix per poder interactuar amb

els altres.
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Aleshores, el marc normatiu actual legitima el treball per competencies, i
I’aprenentatge cooperatiu es presenta com a estrategia de la competencia treball en

equip (Archondo, 2014).

1.2. ’aprenentatge cooperatiu en el marc de ’escola inclusiva

El model d’ensenyanca-aprenentatge en que es sustenta 'educacié inclusiva és,
basicament, el socioconstructivisme (Leon, 2012), i t€ com a prioritat Paugment de les
interaccions dels alumnes, considerades un factor primordial d’aprenentatge (Riera,
2011). De fet, ni pot haver inclusio sense aprenentatge entre iguals ni aprenentatge
entre iguals sense la diversitat que aporta la inclusid (Duran, 2009a). D’ahi que
Pestrategia de I’ajuda entre iguals siga un component critic de I’educacio inclusiva

(Bond & Castegnera, 2006).

En aquest sentit, es tracta d’aprofundir en un dispositiu pedagogic complex
basat en tres puntals (Pujolas & Lago, 2011), la personalitzacio de l’ensenyanca,
I’autonomia dels alumnes i ’estructuracid cooperativa de ’aprenentatge. En efecte, per
aprendre d’aquesta manera és necessaria una pedagogia més complexa on les
persones i les cultures diferents puguen “aprendre a aprendre” (Gimeno, 2000;

Melero, 201 2).

A més, decantar-se per una escola inclusiva té conseqiiencies decisives amb
Iaprenentatge cooperatiu, ja que escoles i aules inclusives, per una part, i
aprenentatge cooperatiu, per altra, son dos conceptes distints pero estretament
relacionats. L'inica manera d’atendre junts en una mateixa aula alumnes diferents és

introduint en ella una estructura d’aprenentatge cooperativa (Pujolas, 2008).
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L’estructura d’aprenentatge cooperatiu suposa, necessariament, un agrupament
heterogeni de ’alumnat i servix, per tant, als requeriments d’un enfocament inclusiu
de P’educacio i de 'escola. Una estructura cooperativa de ’aprenentatge sols es pot
donar, propiament, en un aula inclusiva, de manera que no pot haver una estructura
cooperativa de 'aprenentatge en un aula que no siga inclusiva. Aco que acabem
d’afirmar, es veu d’una manera molt clara si entenem que la cooperaci6 afig a la
collaboracio un plus de solidaritat i d’ajuda mutua fruit d’uns vincles afectius que es
van teixint entre els membres d’un mateix equip (Riera, 2011). De fet, ’aprenentatge
cooperatiu valora la diversitat en si mateixa i la concep com una caracteristica
necessaria per alcancar I'exit (Moliner, 2015). Per tant, ni pot haver inclusio sense
aprenentatge cooperatiu (Riera, 2011) ni aprenentatge cooperatiu sense la diversitat

inherent a ’educacio inclusiva.

Lago et al. (2015) han elaborat una proposta de principis i conceptes que son la
base per al desenvolupament d’un model d’aprenentatge cooperatiu vinculat a la

inclusio. Els presentarem de manera resumida al Quadre 1.
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Quadre 1
Proposta de principis i conceptes basics per a I'aprenentatge cooperatiu orientat a la

inclusio 1 a I'equitat

1. Per avancar cap a aules i escoles inclusives és necessari organitzar ’aprenentatge de manera cooperativa.

2. Destructuracié cooperativa de 1’activitat de 'aula és el mitja per a una distribucio equitativa de 'ajuda i la
cohesio social de les aules.

3. Les activitats organitzades en una estructura cooperativa de 'aula garantixen la inclusio, I'equitat i la
progressio en Paprenentatge de tots els participants.

4. Aprendre a cooperar, per tant, é aprendre a cedir temps i espai per contribuir a que puguen participar els
que estan en desavantatge.

5. Aprendre en equips cooperatius, des d’aquesta perspectiva, és consubstancial a un aprenentatge
competencial dels continguts de les arees del curriculum.

6. Per ajudar a aprendre a cooperar es necessita que els professors tinguen certa competéncia de col-laboracio i
de treball en equip .

7. La finalitat ultima de la cooperaci6 és contribuir a la construccié de comunitats orientades a la inclusio i a

Pequitat.

En aquest sentit, diversos autors (Onrubia, 2007; Pujolas, 2008; Sapon-Shevin,
2013; Stainback & Stainback 1999; Torres Gonzalez, 2014) han coincidit al
caracteritzar a les aules inclusives com espais en que Palumnat té un sentiment de
pertinenca a una comunitat que aprén en un clima de confianga, i on ’ensenyament
s’adapta a ’alumnat en contextos d’activitat simultanis i diversificats en ambients ben
estructurats. A més, en aquestes aules les diferencies es comenten obertament i
s’organitzen en base al treball en equip dels alumnes, promocionant aprenentatge

autonom i autorregulat.

La “filosofia” d’una classe inclusiva ve presidida per enunciats com aquests:
“Tots aprenen de tots”, “Aqui cap tot el mén”, “Tinc dret a aprendre d’acord amb la
meua capacitat. Aco vol dir que ningu pot posar-me un malnom per la meua forma

d’aprendre”, etc. (Pujolas & Lago, 2007) La filosofia d’un grup-classe cooperatiu
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hauria de ser assumida per tot el centre i, inclus, pel sistema educatiu en el seu conjunt
(Pujolas, 2008). D’aquesta manera, segons Serrano, Pons, Gonzalez-Herrero & Calvo

(2009) les caracteristiques de ’aula cooperativa son les segiients:

-La classe és concebuda com un sistema de petits grups la unitat funcional del qual és
el grup.

-I’acci6 instruccional abarca les dimensions academica i social.

-L’acci6 del professor és diferenciada (en funcio de les necessitats que plantege el
proceés formatiu) i es produix mitjancant intervencions curtes (presentacio i
complementacio de la informacio, orientacio de les intervencions dels grups) amb
predomini de ’exposicid no frontal.

-La motivacio radica en la naturalesa de la tasca i la funcionalitat del grup.

-Les tasques d’aprenentatge, conjuntes pero personalitzades, son realitzades
cooperativament sobre el suport de les interaccions dels alumnes.

-L’actitud del professor és tutelar, activa i vigilant.

-L’actitud de alumne és constructiva i participativa.

-La interaccid es produix a tots els nivells possibles.

-La valoracio del procés formatiu és de naturalesa qualitativa i quantitativa i es

realitza, tant sobre els processos, com sobre els productes.

Precisament, a les aules cooperatives s’han de tenir en compte diverses mesures
durant la implementacid de 'aprenentatge cooperatiu per tal que aquest siga un
instrument per a la cohesio, la inclusio i ’equitat, i contribuir efectivament a que altres

companys aprenguen, i aprenguen de manera diferent (Lago ef al, 2015).
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En definitiva, de la nostra exposicidé destacarem que la inclusio educativa i
Iaprenentatge cooperatiu son dos termes que, sols conformen una vertadera
conjuncid essencial, quan ’aprenentatge cooperatiu és configura com a instrument
per a la inclusid escolar. I pensem que aconseguir aquesta fita depén d’una aposta
ferma 1 sostinguda en el temps, per part del professorat, de practiques cooperatives,
per tal que 'alumnat tinga ’oportunitat d’experimentar que la diferéncia, inherent a
la diversitat humana, és una font d’aprenentatge i, d’aquesta manera, assumir-ho per

tal de valorar-ho.
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APRENENTATGE COOPERATIU.
CONCEPTE, MODELS TEORICS I DE DESENVOLUPAMENT
AT’AULA
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2.2.2. La “construccio” de l'aula cooperativa

2.2.3. El desenvolupament de I'aprenentatge cooperatiu a 'aula
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2.3.2. L'alumnat amp tda-h i I'aprenentatge cooperatiu
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2.1. Delimitaci6é conceptual

2.1.1. Antecedents tedrics: pedagogics i psicologics

Per tal de comprendre la gcnesi i el desenvolupament de 1’aprenentatge
cooperatiu en l’actualitat, presentarem molt breument els seus antecedents historics.
Alfageme (2001) comenta que els antecedents de I"aprenentatge cooperatiu es poden
dividir en aquells procedents de la Psicologia i de la Pedagogia, vinculant la interaccid
social i el fet d’aprendre junts alumnes diferents (Pujolas, 1998). Historicament, la
cooperacid fou durant milers d’anys la identitat de ’especie humana com a tal, i la
principal rad explicativa del seu exit. Posteriorment, la “civilitzacio” i ’Estat s’anaren
encarregant de combatre i anar eliminant tal capacitat de cooperacio, principalment,
des que el capitalisme s’instaura en la vida social, economica i politica de les nostres

societats (Ovejero, 2008).

Des de 'ambit pedagogic, atenent al context rural de la present investigacio,
abordarem de manera molt breu els pedagogs que des del context rural s’han centrat
de diferents maneres en la cooperacid com a element essencial per a ’educacio de
I’alumnat. Freinet, Makarenco, Neill i Milani. A més, de tenir en compte la filosofia
educativa de Dewey. Per tant, com ja feu Trilla (2012, 2013), no recorrerem a

concepcions educatives teoriques sind a pedagogies fetes realitat.

El representant per excel-lencia de la cooperacid a 'ambit rural fou Freinet, a
més, la seua pedagogia €s producte dels “tecnics de base” (Peyronie, 2001). Freinet va
crear un moviment o Pedagogia Freinet la caracteristica principal del qual va ser la
cooperacio entre mestres, entre alumnes i d’ambdos entre si (Alfageme, 2001). Per

altra banda, els dos conceptes fonamentals que caracteritzen més clarament la
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pedagogia de Makarenko sén col-lectivitat i treball. L’educador és qui crea i organitza

la col-lectivitat, pero €s aquesta qui realment educa als individus (Trilla, 2013).

Neill assenyalava que és més valuds comprendre a un xiquet que amar-lo, i té
una gran confianca en 'autorregulacio individual i en Pautogovern col-lectiu com a
pedres angulars d’una educacié que impregna el subconscient del xiquet (Tort, 2000).
A Summerhill és la propida vida comunitaria la que potencia vertaderament el treball
en equip. Per la seua part, Gesualdi (2002) explica que l’escola de Barbiana va
proposar i encarnar valors universals entorn a tres elements que s’encadenen entre si:
tot el mon té dret a saber, el saber servix per participar i hi ha que participar per
contruir un moén més just. Barbiana era una escola “solidaria”, on el més dotat ajudava
al menys dotat. A més a més, els treballs de Dewey posen un emfasi especial en els
aspectes socials implicats en "aprenentatge i en el paper que ha d’exercir I'escola en
I’educacio dels individus per inculcar-los una forma de viure democratica i

cooperativa (Marin & Blazquez, 2003).

Des de la Psicologia, destacarem com a antecedents de I’aprenentatge
cooperatiu, en primer lloc, el camp de la Psicologia Social i, després, el constructivisme

i les aportacions dels seus principals autors, Vygotsky i Piaget.

Segons Garcia, Traver & Candela (2001) la vertadera revolucio i les bases i
principis de Paprenentatge cooperatiu sorgiren en el camp de la Psicologia Social.
Deustch va realitzar una extensio de les dinamiques grupals al camp de les relacions
interpersonals (Marin & Blazquez, 2003). Per a Deutsch (1949) una situacié social
cooperativa es caracteritza perque existix una unica meta i una col-laboracio entre els

participants com a medi necessari per alcancar aquesta meta. La interaccid que es
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produix en aquesta situacid de collaboracid es convertix en un valuds mitja

d’aprenentatge.

El constructivisme, a ’estudiar la interaccio social i la construccio social del
coneixement, pot considerar-se tamb¢ un antecedent de ’aprenentatge cooperatiu.
Cada paradigma ha contribuit amb propostes educatives a partir de la teoria i de la
metodologia, i el constructivisme, entre altres coses, proposa com a didactica
laprenentatge cooperatiu. La teoria piagetiana posa l'emfasi en la resolucio de
conflictes. L’alumne ¢s el principal artifex en la construccid del seu coneixement,
mitjangant la interaccid amb ell mateix, el contingut de ’aprenentatge i el professor. El
pensament s’elabora a través de la confrontacio i de la discussio, és a dir, del conflicte

sociocognitiu (Moreno & Garcia, 2009).

Vygotsky considera que la interaccio social, gracies al procés d’interioritzacio
que genera, és la clau del desenvolupament intel-lectual. Aquest autor atorga gran
importancia als punts de vista compartits, i establix que la cooperacio entre el grup de
persones que aprenen és necessaria per al desenvolupament intellectual. Un concepte
clau en aquest sentit és el conegut com a zona de desenvolupament proxim. De fet,
numeroses investigacions demostren que els iguals conformen el medi ambient
immediat de major impacte sobre ’alumne, ja que la interaccio entre alumnes és molt
més freqlient, intensa i variada que l'existent entre professor i alumne (Moreno &

Garcia, 2009).

Per tant, resaltarem que una de les vinculacions més rellevants que es donen
entre les idees dels pedagogs, filosofs i psicolegs considerats com a antecedents

historics de Paprenentatge cooperatiu, esta en la presencia d’unes interaccions més
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democratiques entre els membres de la comunitat com a base de l'aprenentatge.
Aspecte que ens fa reflexionar sobre la necessitat d’establir una definicid

d’aprenentatge cooperatiu que incloga aportacions de diferents disciplines.

2.1.2. Cap a una definici6é consensuada d’aprenentatge cooperatiu

El més recent metanalisi realitzat per Kyndt, Raes, Lismont, Timmers, Cascallar
& Dochy (2013) sobre 'aprenentatge cooperatiu conclou que “la cooperacio té efectes
positius relativament consistents en rendiment, actituds i altres variables” (p. 137). A
mes, aprenentatge cooperatiu és una smarfer pedagogy, ja que té el potencial de
treure significatives millores per al coneixement, habilitats i competencies necessaries
per millorar la competitivitat economica i la sostenibilitat ecoldgica (Sahlberg &
Oldroyd, 2010 citat per Gillies, 2016). Ara be, la fonamentacio i els efectes d’aquests
metodes no sempre son ben coneguts per part del professorat, a pesar de la seua

importancia per a una aplicacio sostinguda (Goikoetxea & Pascual, 2002).

En aquest sentit, Decuyper, Dochy, Van den Bossche (2012) (citat per Jolliffe,
2015) expliquen que la cooperacio i el treball en equip han creat una “confusio
babelica” sobre el que aquests conceptes impliquen. Per aixo, creiem que es requerix
de cert ordre i delimitacio conceptual per tal d’evitar confusions terminologiques entre
termes afins. A més a més, el fet de no disposar d’'una definicid d’aprenentatge
cooperatiu consensuada internacionalment, potser siga reflexe de la complexitat de la
seua posada en practica, i un dels motius que en la practica s’haja considerat un art

desatés (Duran, 2015; Galton & Hargreaves, 2009; Sharan, 2010).
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Per tant, en primer lloc, distingirem en relacié a Paprenentatge entre iguals, la
“tutoria entre iguals”, “’aprenentatge cooperatiu” i “I’aprenentatge col-laboratiu”. Tot
seguit, clarificarem els termes “treball en equip” i “aprenentatge cooperatiu/equips de
treball/treball d’equip”, aixi com “treball en grup/aprenentatge grupal” i “aprenentatge
cooperatiu”, i també diferenciarem “treball cooperatiu” i “aprenentatge cooperatiu”.

Finalment, compararem “I’aprenentatge cooperatiu” i “I’aprenentatge dialogic”.

Partim de la idea que podem distingir una rica varietat d’escenaris en
Paprenentatge entre iguals. Ja €s classica la distincid que Damon & Phelps (1989)
realitzaren entre “tutoria entre iguals”, interaccid entre dos membres amb nivell
d’habilitat diferent en una area en concret, “aprenentatge cooperatiu”, interaccido amb
un grup de persones de diferents habilitats i coneixements que porta a nous
aprenentatges, i “collaboracid entre iguals”, interaccid amb dues o més persones

d’habilitats i coneixements similars que porta a nous aprenentatges.

Miquel (2015) explica que els aspectes que es tenen en compte per definir cada
un d’aquests escenaris son: la igualtat o simetria en les interaccions (si algu les lidera o
son mes compartides), la mutualitat (el grau de bidireccionalitat en la comunicacio,
que representa fins a quin punt els membres estan connectats) i el grau
d’estructuracio de la interaccid. En el cas de Paprenentatge cooperatiu hi ha una
responsabilitat compartida en el lideratge del grup, el grau de mutualitat dependra del
metode cooperatiu en que treballen i estructuracid de la tasca ¢s alta i organitzada

pel professor.
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Duran (2015) argumenta que si bé la distincidé entre tutoria entre iguals i
aprenentatge cooperatiu es presenta nitida, la distincio entre aprenentatge cooperatiu i

collaboratiu no ho ¢s tant i genera encara poc consens.

En Tensenyanca formal, especialment en lobligatoria, els estudiants han
d’aprendre a cooperar, a desenvolupar habilitats socials complexes de treball amb
altres. Per aconseguir aco, no és suficient en agrupar als alumnes. Es necessari que el
professor els oferixca marcs estructurats, que servixquen d’ajuda i a la vegada tracten
de convertir les interaccions en aprenentatge. Aquests marcs d’estructuracid de la
interaccid son els que justament brinden les propostes instruccionals dels metodes
d’aprenentatge cooperatiu o de la tutoria entre iguals (Duran, 2015). D’altra banda,
I’aprenentatge col-laboratiu, en el qual els propis participants organitzen la interaccio
a Pequip, pareix més propi de contexts on els participants elegixen als seus companys
o col-legues, tenen una motivacio alta per aconseguir I'objectiu i disposen d’habilitats

socials de treball en equip.

Nosaltres estem d’acord amb Duran & Monereo (2003) (citat per Moliner,
2011) que Paprenentatge cooperatiu (cooperacid) es convertiria en un terme paraigua
per a la resta de situacions d’aprenentatge entre iguals, ja que en ell tenen cabuda la

tutoria entre iguals i les practiques col-laboratives.

D’altra banda, Pujolas, Lago, Riera, Pedragosa & Soldevila (2006) argumenten
que no s’ha de confondre el “treball en equip” amb “I’aprenentatge cooperatiu” (o tenir
estructurada la classe cooperativament en equips de treball o treball d’equip). En una
estructura de ’activitat cooperativa, el treball en equip no anulla, no substituix, el

treball individual. Una cosa és fer, de tant en tant, algun “treball en equip” i una altra
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molt diferent és tenir estructurada la classe, de forma més o menys permanent, en

“equips de treball” en que cadascu s’esfor¢a per aprendre i S’animem i s’ajuden els uns

als altres a I’hora d’aprendre.

Respecte a les principals diferencies entre el “treball en grup/aprenentatge en

grup” i “Iaprenentatge cooperatiu” les explicarem seguint a Traver & Rodriguez

(2011)a la Taula 2.

Taula 2

Diferéncies entre aprenentatge cooperatiu i1 aprenentatge grupal

Tecniques d’aprenentatge cooperatiu

Tecniques tradicionals d’aprenentatge grupal

Interdependéncia positiva. interés pel rendiment de tots els

membres.

Interés pel resultat del treball.

Responsabilitat individual de la tasca.

Responsabilitat sols grupal.

Grups heterogenis.

Grups homogenis.

Lideratge compartit.

Un sol lider.

Responsabilitat d’ajudar a la resta.

Eleccié6 lliure d’ajudar a la resta.

Meta. aprenentatge del maxim possible.

Meta: completar la tasca assignada.

Ensenyanca d’habilitats socials.

Es dona per suposat que ja es posseixen
habilitats interpersonals.

Paper del professor: intervencio directa i supervisio del treball

en equip.

Paper del professor: avaluacio del producte.

El treball es realitza sobretot a 'aula.

Gran part del treball es realitza fora de aula.

Suarez (2010) distingix entre “treball cooperatiu” i “aprenentatge cooperatiu”.

Treballar i aprendre poden esbocar-se com a activitats interpersonals reciproques,
pero la diferencia entre ambdués estaria donada per la finalitat que es perseguix.
Mentre que per al treball cooperatiu els esforcos s’integren en I’¢xit d’'un producte o
projecte, en 'aprenentatge cooperatiu la finalitat de la interaccid estaria orientada cap
a la busqueda de 'aprenentatge individual. Si la finalitat de la interaccid cooperativa

¢s Paprenentatge, en el context educatiu preferim parlar d’aprenentatge cooperatiu
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més que de treball cooperatiu, ja que el primer concepte fa allusido directa a

Paprenentatge com a fi de la interaccio.

Pel que fa a la diferencia entre “aprenentatge cooperatiu” i “aprenentatge

dialogic”, Archondo (2014), basant-se en Molina & Domingo (2005), presenta una

comparativa que mostrarem a la Taula 3.

Taula 3

Comparacio entre I'aprenentatge cooperatiu i I'aprenentatge dialogic

Aprenentatge cooperatiu

Aprenentatge dialogic

Els subjectes intercanvien d’aprenent a ensenyant.

El lideratge es compartix.

Hi ha canvi de rol. S’estimula a ’alumnat a ensenyar i
aprendre.

El lideratge és compartit.

Cada grup té una assignacioé cooperativa, una part del

text que ha de compartir amb la resta.

Preséncia de material basic per fer el treball.

Cadascu té una responsabilitat dins del grup. Ha de fer

el treball assignat.

Cadascu té una responsabilitat individual.

Les metes s’estructuren de manera que cadascu

S’interesse pel rendiment de Paltre.

L’exit de laltre va vinculat al propi exit.

Existixen tasques complementaries.
Posada en comu amb les aportacions de "alumnat.

Posada en comu per vore si dominen la tasca.

Tot es discutix amb la participacio de tots.

S’avalua el domini que té l'alumne sobre el material
assignat.

Es pot administrar avaluacio individual.

Instruments per recollir informacio¢ de Testructura i
de les interaccions.

Avaluacio formativa, constant i conjunta.

Es compartix lideratge i responsabilitat.

Estructura democratica.
Es important posar-se d’acord en tot el que es va a fer

durant tot el procés.

S’aprenen habilitats comunicatives i socials.

Es fan negociacions.

S’aprenen habilitats comunicatives dialogiques.

S’arriba a consensos.

Grups heterogenis de la mateixa classe.

Grups heterogenis de la mateixa classe i inclus

d’altres classes.

Per tant, vistes les diferencies i les similituds entre Paprentatge cooperatiu i

Iaprenentatge dialogic, podem dir que els dos tipus d’aprenentatge compartixen una

35




estructura d’aula molt similar. La principal diferencia esta que mentre ’aprenentatge
dialogic inclou grups heterogenis de la classe i d’altres classes, l’aprenentatge

cooperatiu sols inclou grups heterogenis de la mateixa classe.

Valls (2000) considera "aprenentatge cooperatiu com una de les dimensions de
Paprenentatge dialogic, ja que aporta una important dimensio practica (per les seues
qualitats practiques) i orienta metodologicament amb propostes derivades d’una rica

tradicio que, a més, afavorix la superacioé de desigualtats.

Alvarez. (2012) comenta que tal volta siga possible identificar alguns problemes
comuns que les metodologies dialogiques generen a les practiques educatives. En
efecte, en el cas dels grups interactius Alvarez & Puigdellivol (2014) expliquen que la
preocupacié que han pogut recollir amb les seues observacions va més en la direccio
d’aconseguir la maxima participacid de tots que en la de combatre conductes
greument disruptives. En aquest sentit, des del Programa CA/AC, un model
d’aprenentatge cooperatiu orientat a la inclusio, pensem que quan ’alumnat aprén en
agrupacions heterogenies (amb o sense participacid comunitaria) €s necessari un
dialeg altament estructurat que done lloc a les “autentiques” interaccions cooperatives.
Especialment, per tal de tenir en compte als alumnes amb més barreres per a

I’aprenentatge i la participacio.

Delimitats aquests termes, i abans de presentar la definicid6 d’aprenentatge
cooperatiu que defensem des d’aquesta recerca, creiem oportd apropar-nos als
elements que tenen en comu i diferencien les definicions d’aprenentatge cooperatiu

d’alguns dels autors més rellevants nacionals i internacionals.
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En primer lloc, recollirem a la Taula 4 les definicions d’alguns dels autors

internacionals més rellevants.

Taula 4

Definicions d’aprenentatge cooperatiu a nivell internacional

Baines, Blatchford, Kutnick, Chowne, Ota & Berdondini
(2008)

Alumnes treballant junts com a grup o equip per un

proposit o resultat conjunt.

Connac (2009)

Situacions on els xiquets i els adults, reunits en
comunitats d’investigacio, posen a disposicid de tots les
riqueses individuals, compartint els seus coneixements i
mateix actituds

desenvolupant  al temps les

metacognitives.

Johnson & Johnson (2016)

Us instruccional de petits grups en els quals els
estudiants treballen junts per maximitzar el seu propi

aprenentatge i el dels seus companys d’equip.

Kagan & Kagan (2009)

Estrateégies instruccionals cooperatives per assegurar
que tots els estudiants participen, son responsables de
les seues contribucions i aprenentatges, s'impliquen al
maxim i treballen junts

cap a metes d’equip

compartides.

Sharan (2010)

Pedagogia que genera un cos diversificat de metodes
d’instruccid que organitzen als estudiants per treballar

en grups cap a una meta o resultat.

Slavin (2014a,b)

Metodes d’ensenyanca en que els estudiants treballen

en petits grups per ajudar-se a aprendre.

De l’analisi de les diverses definicions presentades podem dir que el concepte

¢és bastant similar en tots els casos. No obstant aixo, la definicio6 dels germans Johnson,

la de Baines i els seus collaboradors i la de Connac son de caire més conceptual. La

resta, tot i les seues diferencies, coincidixen en s d’estrategies o metodes

instruccionals i, a més, els Kagan emfatitzen en la participacio de tot ’alumnat.
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Pel que fa a ambit nacional, presentarem les definicions de l'aprenentatge

cooperatiu que fan alguns dels autors més representatius a la Taula 5.

Taula 5

Definicions d’aprenentatge cooperatiu a nivell nacional

Garcia ef al
(2001)

Organitzacio intencional de Pestructura d’aprenentatge que t¢ com a objectiu, des de la
facilitacié de Paprenentatge de alumnat i 'intent de millorar el seu rendiment escolar, fins
ensenyar estrategies i habilitats de cooperacid a I'aula i cap als companys, desenvolupant a

la vegada actituds de respecte, ajuda i collaboracio.

Marin & Blazquez
(2003)

Es un terme genéric que engloba un conjunt de procediments sistematics d’ensenyanca i
aprenentatge que es poden utilitzar en qualsevol nivell academic i en la majoria de les arees
i assignatures. Partixen de 'organitzacié de la classe en petits grups heterogenis on els
alumnes treballen conjuntament de forma cooperativa per resoldre tasques fonamentalment
academiques, de tal manera que cada alumne aconseguix els seus objectius si i sols si els

aconseguix equip.

Melero &
Fernandez (1995)

Un ampli i heterogeni conjunt de metodes d’instruccid estructurats en que els estudiants
treballen junts, en grups o equips, ajudant-se mutuament en tasques generalment

academiques.

Pujolas (2009) i
Riera (2010)

Us didactic del treball en equips reduits d’alumnes dins ’aula, generalment de composicio
heterogenia, tot utilitzant una estructura de I’activitat que assegure al maxim la participacid
equitativa de tots els membres d’un equip i la interaccid simultania entre ells, amb la
finalitat que aprenguen (cadascti fins al maxim de les seues capacitats) els continguts de les

diferents arees i que aprenguen, a més, a treballar en equip.

Rué (1988)

Terme generic utilitzat per referir-se a un grup de procediments d’ensenyanca que partixen
de Porganitzaci6 de la classe en petits grups mixtes i heterogenis, on els alumnes treballen

conjuntament de forma cooperativa per resoldre tasques academiques.

Serrano  ef 4l
(2009)

Estrategies sistematiques d’instruccidé que poden ser utilitzades en qualsevol curs o nivell
acadeémics i aplicar-se a la majoria de les assignatures dels curriculums escolars. Presenten
dos caracteristiques generals comuns: la visié del grup ampli de la classe en petits equips
heterogenis i portar als membres d’aquests equips a mantenir una interdependencia
positiva mitjancant I'aplicacio de determinats principis de recompensa grupal i/o d’'una
determinada estructura de la tasca que ha de realitzar-se per aconseguir els objectius

proposats.

Suarez (2010)

Estrategia pedagogica que busca garantir les condicions intersubjectives d’aprenentatge
organitzant equips d’estudiants, de tal forma que al treballar junts al voltant de metes
comuns, tots i cada un dels seus integrants poden avancar a nivells superiors de

desenvolupament.

Velazquez (2013)

Metodologia educativa que es basa en el treball en petits grups, generalment heterogenis, en
que els estudiants treballen junts per aconseguir un canvi de comportament o coneixement

en si mateixos i en la resta de membres del seu grup.
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La diferencia més significativa entre les definicions presentades radica que
mentre la majoria d’autors entenen l'aprenentatge cooperatiu com un metode,
procediment o estrategia, Garcia ef al (2001) i Pujolas (2009) i Riera (2010) es
centren més en l'estructura del procés d’ensenyanca-aprenentatge que t¢ lloc a la
classe. A més a més, Garcia i els seus colllaboradors comenten que el treball en equip
té com a objectiu ensenyar habilitats de cooperacio a laula i, similarment, Pujolas i
Riera expliciten que el treball en equip és un contingut més a aprendre. D’altres autors
com Melero & Fernandez (1995), Marin & Blazquez (2003), Serrano ef al. (2009) i
Pujolas (2009) i Riera (2010) emfatitzen en la sistematitzacié i I'estructuracio. No
obstant, les condicions intersubjectives d’aprenentatge de Suarez (2010) i la
participacio equitativa de Pujolas (2009) i Riera (2010) tamb¢ sén una diferéncia

rellevant de la resta d’autors que, generalment, sols fan referencia a ’ajuda.

En definitiva, queda patent que a ’hora de definir aprenentatge cooperatiu la
majoria d’autors nacionals i internacionals, o bé es cenyixen a la proposta d’un dels
autors classics de 'aprenentatge cooperatiu, o bé combinen les aportacions de diversos
autors. Per tant, des d’aquesta recerca considerem que arribar a una definicio
consensuada d’aprenentatge cooperatiu no sols comporta tenir en compte alguns
elements nuclears que emergixen de les diferents perspectives teoriques de
I’aprenentatge cooperatiu. També cal visibilitzar elements que emergixen d’escenaris
de classe “auténtics” (Martinez-Fernandez ef al, 2011) on es poden identificar

situacions educatives efectives concretes (Gonzélez & Cubero, 2014).

En primer lloc, per tal que una accio es considere “autenticament” cooperativa

ha de promoure’s una interdependeéncia reciproca com a condicid per al
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desenvolupament de aprenentatge, o en cas contrari sols podriem parlar d’ajudes o
concurrencies esporadiques (Suarez, 2010). En segon lloc, I’émfasi recau tant en la
manera de dissenyar entorns o situacions que promouen determinats processos
interactius entre els estudiants, com en la manera d’ajudar a desenvolupar
(monitorejar) els processos tan individuals com grupals de treball que desenvolupen
efectivament els grups al llarg del procés d’ensenyanca i aprenentatge (Onrubia,

Rochera & Engel, 2015).

Per aix0, pensem que “lautentic” aprenentatge cooperatiu (Alvarez &
Puigdellivol, 2014; Escobedo, 2016; Fernandez, 2003; Garcia ef al, 2001; Monereo,
2007; Onrubia ef al, 2015; Pujolas, 2009; Putnam, 2005; Riera, 2010; Traver, 2013a;
Traver & Pitarch, 2016) consistix en I’art del mestre per dissenyar i monitorejar una
estructura del procés d’ensenyanca-aprenentatge a 'aula en que a partir de I'us
d’equips estables, generalment de composicid heterogenia, es combina ['us de diversos
tipus d’estructures cooperatives mentre es realitzen activitats auténtiques® ijo
repetitives multinivell consubstancials, de manera que els alumnes, al respectar-se les
seues capacitats i sentir-se volguts, donen el millor de si mateixos, aprenent al mateix

temps a treballar en equip.

Tot i que la definicid que defensem en aquesta recerca és prou concreta, creiem
que captura les caracteristiques basiques de laprenentatge cooperatiu en entorns
educatius “autentics”, ja que posa en el punt de mira elements que vinculen

I’aprenentatge cooperatiu amb la inclusio escolar. Precisament, des del nostre punt de

8 Segons Monereo (2007) treballar des d’una orientacid autentica suposa desenvolupar activitats
complexes, contextualitzades, que van més enlla dels exercicis dels llibres de text i de les proves de

rendiment habituals.
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vista aquest ha de ser el consens que ha d’haver en les definicions d’aprenentatge

cooperatiu: 'aprenentatge cooperatiu com a instrument per a la inclusio escolar.

2.2. Revisio dels elements essencials de I’aprenentatge cooperatiu

2.2.1. Els models teorics i les estructures cooperatives

Diferents elements essencials dels equips d’aprenentatge cooperatiu son els
que donen lloc a la vertadera cooperacid en cadascun dels models de "aprenentatge
cooperatiu: Aprendre junts dels germans Johnson, Aprenenentatge en Equips

d’Alumnes de Slavin i I Fnfocament Estructural de Kagan.

a) El model Aprendre Junts de David i Roger Johnson

La Teoria de la Interdependéncia Social elaborada pels germans Johnson
postula que hi ha dos tipus d’interdependencia social: positiva (cooperativa) i negativa
(competitiva). La premissa basica d’aquesta teoria €s que la manera d’estructurar la
interdependeéncia determina com interactuen els individus, i el patrd d’interaccio

determina els resultats de la situacio (Johnson & Johnson, 2016).

Per tal que la cooperacio produixca els seus efectes ¢és suficient que existixca
interdependéncia de meta, tot i que reconeixen que quan s’ha combinat amb
Pestructura de recompensa s’han obtingut millors resultats que sols amb la
interdependencia de meta. Des del seu punt de vista, la cooperacid es pot aconseguir
no sols a través de metes i recompenses, sind també¢ recorrent a la interdependencia de
mitjans (recursos, rols i tasques). A més, també insistixen en la conveniencia
d’ensenyar i entrenar als alumnes a aprendre a interaccionar (Johnson & Johnson,

1992 citat per Marin & Blazquez, 2003) aprenent a usar el mateix conjunt de
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procediments per manejar els seus conflictes. Ensenyar aquests procediments implica
crear un context cooperatiu, mostrar als alumnes com involucrar-se en controversies
academiques de manera constructiva i establir un programa de mediacio de pars a

Paula i a ’escola (Johnson, Johnson & Holubec, 1999).

Els germans Johnson, com a resultat de la investigacio i implementacid de
laprenentatge cooperatiu, proposen que cinc variables medien en leficacia de la
cooperacio. Es a dir, la cooperacid sols es desenvolupara baix un conjunt de condicions
(Johnson & Johnson, 2014a, 2016) que son els seus cinc elements basics:
interdependéncia positiva, responsabilitat individual, interaccid promotora, I'uis

apropiat de les habilitats socials i "autorreflexio del grup.

Acord a Johnson & Johnson (1997) aquests cinc elements basics conformen una
“base” conceptual que hauria de definir qualsevol relacid cooperativa. Aquests cinc
components essencials han d’estar presents perque 'aprenentatge dels grups petits
siga vertaderament cooperatiu. Crear grups d’aprenenentatge cooperatiu no ¢s una
tasca facil, es requerix Paplicacidé diaria i disciplinada dels principis basics de la
cooperacid. Aquests principis son normes ardues i per al docent és un vertader

desafiament portar-los a la practica (Johnson & Johnson, 1999).

Per construir i mantenir els efectes cooperatius el professor al crear llicons
cooperatives ha d’estructurar amb cura aquests cinc elements essencials dins de la
situacio (Johnson & Johnson, 2008). Usar I'aprenentatge cooperatiu amb eficacia €s un
art basat en 'organitzacid de les activitats de tal manera que s’incloguen els cinc

elements basics (Johnson & Johnson, 1999).
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El model teoric d’aprenentatge cooperatiu dels Johnson ha sigut molt rellevant
com a enfocament conceptual. Es basa en "assumpcid que el professorat pot aprendre
els principis clau per estructurar activitats d’aprenentatge cooperatiu eficaces i,
aleshores, adaptar-los i adequar-los a les necessitats dels seus propis estudiants

(Putnam, 200 5).

b) El model Aprenentatge en Equips d’Alumnes de Roger E. Slavin

Aquest autor explica que els metodes d’Aprenentatge en Equips d’Alumnes,
igual que tots els metodes d’aprenentatge cooperatiu, compartixen el principi basic
que els alumnes han de treballar junts per aprendre i son tan responsables de

Paprenentatge dels seus companys com del seu propi.

Els quatre metodes principals del Programa d’Aprenentatge en FEquips
d’Alumnes de Slavin son. Student Teams-Achievement Division (STAD), Teams-
Games-Tournaments (1G1), Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC) i
Team Accelerated Instruction (TAl). Aquests metodes han sigut extensament
desenvolupats i investigats, i els tres conceptes que son centrals a tots ells, tot i que de
distintes formes son: les recompenses d’equip, la responsabilitat individual i la igualtat

d’oportunitats per a I'exit (Slavin, 1999, 2010).

Per tant, els elements essencials dels equips cooperatius que des d’aquest model
es consideren fonamentals perque els alumnes aprenguen durant el treball en equip
son: la responsabilitat individual, la igualtat d’oportunitats d’exit i les recompenses
d’equip. Aquest ultim element, segons Putman (2005) €s molt similar al concepte

d’interdependencia positiva.
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Des d’aquest model s’explica que no ¢s suficient en dir als alumnes que han de
treballar junts, doncs necessiten tenir algun motiu per prendre’s seriosament el
rendiment de Paltre. A més, important no és fer alguna cosa junts, sind aprendre
alguna cosa com a equip. Quan la tasca del grup és fer alguna cosa, més que aprendre
alguna cosa, la participacio dels estudiants menys capacos potser siga vista com a
interferencia més que com a ajuda. En aquestes circumstancies, tal volta siga més facil
donar-se les respostes que explicar els conceptes o habilitats a altre. En canvi, quan la
tasca del grup és assegurar-se que cada membre aprenga alguna cosa, l'interés de
cada membre del grup esta en gastar temps explicant els conceptes als seus companys

(Slavin, 2010).

Seguint a Slavin (2010, 2011, 2012, 2014a, 2015) un model de com

I’aprenentatge cooperatiu podria millorar "aprenentatge es mostra a la Figura 1.

Objectius
grupals
basats en »  Motivacio per [« »| Explicacions eclaborades — Augment de
Paprenentatge aprendre. (tutors-pars). I'aprenentatge.
dels integrants
del grup.

Motivacio per Pars models.

animar als

companys del grup

l a aprendre. Elaboraci6 cognitiva.

Motivacio per Practica de pars.

ajudar als

companys del grup Avaluaci6 i correccio de
Cohesio social.

»| aaprendre. pars.

Figura 1. Com la cooperacio millora aprenentatge

Aquest diagrama de relacions interdependents comenca focalitzant en les

metes de grup o incentius basades en ’aprenentatge individual dels membres del grup.
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Aco dona lloc a 1la motivacio per aprendre i a animar i ajudar als companys del grup a
aprendre, que activa els comportaments cooperatius (explicacions elaborades, pars
models, elaboracid cognitiva, practica de pars i avaluacid i correcci6é de pars) que
donaran lloc a Paprenentatge. En aquest model, la motivacio per tenir exit conduix
directament a Paprenentatge, i també al comportament i actituds que fomenten la
cohesio de grup, que dona lloc a la motivacid per aprendre i a animar als companys
del grup a aprendre. Per tant, el model inclou tant la motivacio per la tasca com la

motivacio per interactuar amb el grup (cohesio social).

A més, segons Slavin (2012, 2013) els resultats, en general, milloren si als
estudiants se’ls ensenyen maneres especifiques de treballar en grup que tracten

ambdués estrategies, metacognitives i socials.

En definitiva, el model classic de Slavin centrat en tres eclements essencials
podem dir que, en I’actualitat, esta incorporant dos elements més. ’ensenyanca de les
estrategies socials (habilitats de comunicacié i de resolucio de problemes) i

Iensenyanca de les estrategies metacognitives (Slavin, 2012, 2013, 2014b).

Al model teoric d’aprenentatge cooperatiu de Slavin se ’ha anomenat
Ienfocament curricular, perque ha desenvolupat enfocaments cooperatius de

curriculum especific de suport a la instruccio en classes heterogenies (Putnam, 2005).

¢) El model Aprenentatge Cooperatiu Kagan de Spencer Kagan

Encara que el model Kagan ha evolucionat al llarg de les ultimes decades, i ha

sigut identificat per una varietat de noms, una cosa mai ha canviat, el rol central que
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les estructures juguen en l’aprenentatge cooperatiu. Aquest model, recentment, ha

sigut anomenat Aprenentaige Cooperatiu Kagan (Kagan & Kagan, 2009).

Les Estructures Kagan son seqiiencies d’interaccid altament estructurades que
permeten als estudiants processar la informacio. Les estructures estan dissenyades amb
cura per estructurar els patrons d’interaccidé de lestudiant (Kagan, 2014). A més,
poden ser combinades per elaborar classes “de moltes estructures”, i cadascuna té
distints dominis d’utilitat i son més eficaces per alcancar algunes pero no altres metes
cognitives, academiques i socials. L’eficac disseny de llicons implica usar una varietat

d’estructures (Kagan, 1939).

Totes les Estructures Kagan son seqiiencies d’interaccid pas per pas en que
s’identifiquen els quatres principis basics simbolitzats per P’acronim “PIES' (Positive
interdependence, Individual accountability, Equal participation 1 Simulfaneous
inferaction) pero de diferents maneres (Kagan, Kagan & Kagan, 2012; Kagan, 2014).
Aquests quatre principis basics son P'esséncia de I'aprenentatge cooperatiu (Kagan &
Kagan, 2009). A la Taula 6 presentarem els quatre principis (FIES) i les qiiestions

fonamentals que els definixen.

Taula 6

Principis de I'aprenentatge cooperatiu de Kagan i giiestions clau que els definixen

Principi Qiiestions fonamentals

Positive  interdependence  (Interdependencia | L’exit d’un benefia als altres?

positiva) Es necessaria la contribucié de tots?

Individual accountability (Responsabilitat | Es requerix un treball individual per a I'execucio de la

individual) tasca en grup?

Equal Participation (Participacio igualitaria) Hi ha igualtat de participacio?

Simultaneous interaction (Interaccié simultania) Quin percentatge d’alumnat esta actiu a la vegada?
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Finalment, a la Taula 7 mostrarem els trets més significatius diferenciadors dels

tres grans models de aprenentatge cooperatiu.

Taula 7

Trets diferenciadors dels principals models de I'aprenentatge cooperatiu (elaboracio

propia)
Models AC Aprenentatge en Equips Aprendre Juntsdels Aprenentatge Cooperatiu
d’Alumnes de Slavin Johnson Kagan

Trets

caracteristics

Agrupaments -Equips de quatre. -Equips de dos a cinc. | -Equips de quatre.
-Tecniques -Combinar -Estructures cooperatives.
d’aprenentatge aprenentatge
cooperatiu. cooperatiu formal,

informal i la
controversia
constructiva.

Emfasi del model -Emfasi en Paprenentatge | -Emfasi en la | -Emfasi en la productivitat
individual sobre el | productivitat grupal. individual sobre la grupal.
grupal. -Interdependeéncia - | -Interdependencia -
-Interdependéncia - | estructura de meta i | estructures cooperatives.
estructura de | interdependeéncia  de
recompensa. mitjans.

Tipus de cooperacid entre iguals

-Indagacid estructurada

-Guies d’aprenentatge

-Indagacio estructurada

i curriculum amb metodes. cooperatiu. amb estructures.
-Curriculum especific per | -No curriculum | -No curriculum especific
a arees curriculars i | especific per ales arees | per a les arees curriculars,
diversos cursos. curriculars, sind | sind llicons d’estructures

formats de | cooperatives.
programacions d’aula
per nivells.

Resultats prevists -Adquisicio d’informacié | -Millora de. esfor¢ per | -Millora de. treball en
académica  basica i | rendir, relacions | equip, cohesid de classe,
habilitats d’aprenentatge. | interpersonals pensament, informacio

positives i ajust | compartida, comunicaci6 i

psicologic.

rendiment.
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Elements essencials del model

-Recompenses d’equip.
-Responsabilitat
individual.

-Iguals possibilitats d’exit.
-Ensenyar estrategies
interpersonals.
-Ensenyar estrategies

metacognitives.

-Interdependeéncia
positiva (objectius,
recompensa/festeig,
recursos, rols, tasques,
identitats, amb
Penemic extern i de
fantasia).
-Responsabilitat
individual.
-Interaccidé promotora.
-Us apropiat de les

habilitats socials.

-Interdependencia positiva.
-Responsabilitat individual.
-Participacio igualitaria.

-Interaccio simultania.

-Autorreflexid del
grup.
Recompenses, avaluacio i -Competicio entre equips. | -No competicio. -No competicio.
i motivacio -Estructura  d’incentius. | -Estructura -Estructura d’incentius:
recompenses grupals | d’incentius: alabances 1 celebracions
(qualificacions, diplomes, | recompenses d’equip | d’equip.
descansos extra, etc.) en | (pegatines, activitat
funcié de la productivitat | agradable, etc) en

individual.

-Es qualifica al grup en
base al rendiment de cada

membre de equip.

—-Motivacio amb
recompenses

extrinseques.

funcié de la qualitat
del producte grupal.

-Es qualifica al grup
de forma global, és a

dir, productes de grup

i qualificacions
d’equip.

-Motivacio amb
recompenses
intrinseques.

-Es qualifica als alumnes en

base al seu rendiment

individual, sense notes de

grup.

-Motivacio sense
recompenses ni
competicions.

Perspectives  teoriques  dels | -Conjugacioé de les quatre | -Conjuga la Teoria de | -Perspectiva de la cohesid
efectes del rendiment en | perspectives. la  Interdependéncia | social.
Paprenentatge cooperatiu motivacional, cohesié | Social (o perspectiva
social, ~desenvolupament | de la cohesio social) i
cognitiu i  elaboraci6 | la perspectiva
cognitiva. motivacional.
Teoria -Neoconductisme i | -Dinamica de Grups i | -Dinamica de Grups i

Psicologia Social.

Psicologia Social.

Psicologia Social.
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Revisat Pestat de la qiiestio dels elements essencials dels equips cooperatius en
els diferents models, revisarem aquests elements en algunes de les estructures

cooperatives més destacades en la literatura.

a) L’estructura cooperativa Trencaclosques d’Aronson

La Tecnica Puzzle d’Aronson dintre de les tecniques de cooperacio a 'aula és,
tal volta, la més representativa. Aquesta tecnica crea interdependencia entre els
alumnes, ja que dividix entre tots les tasques d’aprenentatge i estructura les
interaccions mitjancant equips de treball. Es dona una interdependencia de finalitats i
mitjans i els alumnes depenen uns dels altres per aconseguir els seus objectius (Garcia,
1996). En ella es combinen dos tecniques que funcionen amb exit: cooperar i ensenyar
als companys, colllocant als alumnes en grups de col'laboracio (puzzle i experts) on
cada alumne té 'oportunitat d’ensenyar i aprendre. En la Tecnica Puzzle d’Aronson
cada estudiant d’un equip heterogeni té atorgada una part determinada d’un tema
objecte d’estudi de la qual arriba a convertir-se en un “expert”. Els estudiants de
diferents equips amb la mateixa part del tema es junten per discutir-ho en grups
d’experts i, després, tornen als seus equips originaris per ensenyar als seus companys

allo que han aprés (Traver, 2000).

Dintre dels diferents rols a exercir per 'alumnat ¢és fonamental el rol de “lider”
del grup. El lider del grup facilita i orienta el treball de la resta del grup, constituint-se
en un intermediari entre la funcidé docent i el treball a desenvolupar pel grup. Per
garantir el bon funcionament del grup és necessari preparar adequadament a

Palumnat en el paper de lider; paper pel que han de passar tots els alumnes, i que
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garantix l'organitzacio i el funcionament adequat dels grup de treball (al nivell

d’igualtat) (Aronson & Patnoe, 1997).

Segons Aronson & Patnoe (1997) “el comportament cooperatiu no ocorre tot
d’una vegada. Requerix temps i practica per als xiquets usar aquesta técnica

eficagment perque no €s facil trencar amb els vells habits” (p. 11).

Slavin (1999) presenta una forma més practica i facil d’adaptar anomenada el
Trencaclosques II. Segons Huertas & Montero (2001) les modificacions introduides per
Slavin (1986) incidixen sobre varies de les fases de la tecnica original, proposant,
fonamentalment que la informacid no es presente de forma fraccionada a equip. De
tal manera que, ni el professor haja de forcar la independencia dels blocs de contingut,
ni els estudiants hagen d’ignorar completament la visio del conjunt abans de

comencar a treballar.

Huber & Huber (2008) van desenvolupar el metode Partner-Fuzzle com una
modificacid a loriginal metode Jigsaw. En aquest metode els aprenents sempre
treballen per parelles, i es basa en "assumpcio que sols 'especialitzacio de la tasca no
garantix Daprenentatge eficag, els aprenents també han de ser recolzats per les

directrius i les prescripcions de les activitats d’aprenentatge.

Finalment, conclourem destacant que els elements essencials dels equips
cooperatius que, des de la tecnica cooperativa Trencaclosques, son fonamentals perque
els alumnes aprenguen durant el treball en quip cooperatiu son la interdependencia

positiva de finalitats i de mitjans (recursos, tasques i rols).
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b) L’estructura cooperativa Grups d’investigacio de Sharan & Sharan

Sharan (2014) explica que per a un projecte de Grups d’Investigacio la classe
s'organitza en grups d’estudiants heterogenis o d’interés, que plantegen qiiestions
sobre un tema, investiguen respostes i construixen coneixement a través de la
investigacio individual i cooperativa. La seua posada en practica es pot combinar amb

altres tecniques, tal com Jigsaw i Estructures.

Un primer element, segons Sharan & Sharan (2004), ¢és el desenvolupament
d’una comunicacid verbal productiva entre 'alumnat, i per tal d’aconseguir-la cal
establir un clima i unes normes a laula que animen als estudiants a parlar i
desenvolupar les destreses per al debat. Es a dir, s’ha de realitzar cert entrenament
previ en les habilitats socials i comunicatives. Aquesta etapa es sol anomenar
preparacio del terreny o construccid d’equips (Slavin, 1999). A més, els estudiants es
beneficien si la composicio del grup permaneix estable durant el temps que es tarda en
practicar les destreses per al debat. D’aquesta forma, els estudiants no han d’estar
constantment reajustant-se als nous companys mentre estan aprenent noves destreses

(Sharan & Sharan, 2004).

Altre element fa referencia a que la tasca d’aprenentatge que fomenta la
interaccid cooperativa hauria de dissenyar-se de forma que: cadascun dels membres
del grup puga participar facilment, proporcione a tots ’oportunitat de parlar i que els
membres del grup hagen de fer eleccions i prendre decisions conjuntament (Sharan &

Sharan, 2004).

En relacio a reflexionar sobre el procés del grup, Sharan & Sharan (2004)

expliquen que, amb freqiiencia, els professors es senten pressionats per atorgar més
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importancia al contingut académic d’una tasca que al procés seguit per realitzar-la.
Dedicant un poc de temps al final d’una activitat d’aprenentatge cooperatiu a repassar
com han treballat junts, el professorat i Palumnat poden comprendre millor com els

afecta la cooperacio.

Ara bé, existix una destresa més que l'estudiantat hauria d’adquirir abans
d’iniciar un projecte d’investigacio en grup. Ens referim a la planificacid cooperativa,
que és un component critic d’aquesta estructura. En la investigacid en grup és
essencial el pla d’investigacid que els estudiants preparen en cooperaciod. En cada fase
de la investigacio els estudiants organitzen el seu treball per aconseguir un objectiu
determinat (Sharan & Sharan, 2004). Junts, decidixen qué volen investigar per
“resoldre” el problema, quins recursos necessiten, qui fara cada cosa i com presentaran
el seu projecte davant la classe. Les habilitats de planificacid cooperativa, a I'igual que
altres destreses, poden i haurien de desenvolupar-se de forma gradual i sistematica en
diverses situacions abans que la classe emprenga un projecte d’investigacid a gran

escala (Slavin, 1999).

Finalment, comentarem que els elements essencials dels equips cooperatius que
des de la tecnica cooperativa Grup d’Investigacio es consideren fonamentals per a
Iaprenentatge dels alumnes son. la interdependencia positiva de de tasques, les
habilitats socials i comunicatives, les habilitats de planificacid cooperativa i el

processament grupal.

¢) Lestructura cooperativa Instruccié Complexa de Cohen

La Instrucci6 Complexa ¢és wuna tecnica d’aprenentatge cooperatiu

desenvolupada per Elizabeth Cohen i els seus collaboradors a la Universitat de
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Stanford. El seu objectiu ¢és millorar la interaccid d’igualtat d’estatus entre estudiants
de diferents nivells académics i socials durant el treball en grup (Pescarmona, 2015).
Aquesta tecnica deixa de centrar-se en habilitats intel-lectuals altes, mitjanes i baixes, i
considera diferents tipus d’habilitats intellectuals. La perspectiva de Cohen ¢és
coherent amb el treball de Gardner (1983) en la teoria de la Intelligencies Multiples.
S’ha dissenyat per facilitar el desenvolupament d’habilitats de pensament i per
millorar els funcionament lingiiistic i académic de xiquets de 2n fins a 5¢ d’educacio

primaria en classes heterogenies (Putnam, 2005).

S’inicia Dactivitat amb una introduccié (explicacio, visita, pellicula...) per
motivar i estimular linterés dels estudiants pel tema. Posteriorment, s’organitzen
sessions de treball en grups de quatre estudiants i s’assigna un rol o tasca a cada
component. Per a cada unitat didactica s’assignen nous rols que adquirixen aixi un

caracter rotatori (Moliner, 2004).

Cohen (1994) argumenta que la tasca en petits grups tendix a desenvolupar
jerarquies on alguns membres son més actius i influents que d’altres. Per comprendre
com opera el proces cal tenir en compte un ordre d’estatus (una classificacié social
acordada on tots senten que és millor tenir una posicio alta que una posicié baixa).
Exemples d’ordre d’estatus son la raca, classe social, sexe, habilitat de lectura i atractiu.
Unit a aquest ordre d’estatus estan les expectatives generals de competencia. Els
membres del grup que tenen un estatus alt s’espera que siguen més competents que els
membres amb un estatus baix, i com que els primers han de fer més per guiar i dirigir

al grup.

L’autora explica que una manera obvia de canviar les expectatives baixes per

competencia ¢s dissenyar una situacid on lestudiant que s’esperava que fora
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incompetent funciona com un expert. La manera més senzilla i probablement més
segura de fer aco és encontrar una tasca on estudiant ja és un expert. Cada estudiant
de la classe és expert en alguna habilitat intel-lectual valuosa, cal posar-los a prova i
averiguar quines son. Un factor crucial ¢és 'estatus amb que un estudiant entra al
grup. En la construccid o planificacio del treball en grup és fonamental tenir en
compte la preséncia d’aquesta caracteristica (Cohen, 1994 citat per Lobato, 1997).
Aquest estatus no es referix sols a qualitats intel-lectuals o socials, sind que abarca un
ampli espectre de variables personals, socials i culturals. I’aspecte més negatiu ¢s que
tals caracteristiques funcionen com ’efecte d’'una profecia que es complix o verifica

(Cohen, 1994).

D’aquesta manera, els materials curriculars son dissenyats per incloure
activitats que sdn no concloents i requerixen pensament de més alt ordre. L’as
d’exercicis tipics i llibre de text o materials de llibre d’exercicis no ¢s recomanat
(Putnam, 2005). 1’avaluacio €s grupal sobre la presentacio i I'informe i individual

sobre 'acompliment dels rols (Moliner, 2004).

Per evitar el més possible I'efecte de l'estatus ¢és necessari establir unes

condicions (Cohen, 1994 citat per Lobato, 1997):

a) Modificar els prejudicis dels alumnes i del professor.

b) Preparar als alumnes per a la cooperacio mitjancant I’ensenyanca de les
competencies cooperatives especifiques.

c) Organitzar tasques complexes per donar als membres dun grup
Poportunitat d’aprendre i de contribuir al treball grupal, i tasques que

requerixen multiplicitat d’habilitats.
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d) Donar a cada membre del grup el rol o tasca a exercir de manera que el
grup haja d’interactuar cooperativament per portar-lo a terme.

€) Avaluar i optimitzar el treball de grup.

Recentment, en la investigacio de Pescarmona (2015) s’explica que el
tractament de Destatus per part dels mestres requerix dun veritable procés
d'apropiacidé per la seua part. De manera que no sols fa a aquests mestres més
conscients del problema de Pestatus i promou la seua habilitat d’observacid per
desenvolupar multiples expectatives, sind que també¢ els porta a avaluar als estudiants

en multiples dimensions.

Per tant, conclourem que els elements essencials dels equips cooperatius que
des d’aquesta tecnica es consideren fonamentals son. la interdependencia positiva de
tasques i de rols, 'ensenyanca de les competencies cooperatives especifiques i el

processament grupal.

A continuacio, presentarem a la Taula 8 els trets caracteristics de les tecniques
cooperatives que acabem d’explicar, el Trencaclosques, els Grups d’Investigacio i la

tecnica d’Instruccidé Complexa.

55



Taula 8

Trets caracteristics de tres de les principals fécniques cooperatives (elaboracio propia)

Tecniques AC Trencaclosques Grups d’Investigacio Instruccido Complexa de
d’Aronson de Sharan i Sharan Cohen
Trets
caracteristics
Agrupaments -Equips de cinc o sis. -Equips de tres a cinc. -Equips de quatre o cinc.

-Agrupaments

heterogenis.

-Agrupaments

heterogenis o d’interés.

-Agrupaments heterogenis.

Caracteristiques de la tecnica

-La informaci6 es
transmesa pel mestre o
un text.

-Emfasi de les tasques

en la informacio.

-La informacio és elegida

pels alumnes.

-Emfasi de les tasques en
la solucié de problemes,
interpretacid i aplicaciod

d’informacio.

-La informacid és transmesa

pel mestre.

-Emfasi de les tasques en la
informaci6, en la solucid de
problemes, interpretacié i

aplicacié d’informacio.

Tipus de cooperacid entre

_Emfasi en la tutoria

~Emfasi en la investigacio

_Emfasi en la tutoria entre

iguals entre iguals. en grup. iguals i en la investigacid en
grup.

Resultats prevists -Domini dels materials | -Busqueda de | -Equitat en estatus social i

academics coneixement, oportunitats ~ d’aprenentatge

proporcionats pel | participacio en la | per millorar Paprenentatge i

mestre, igual estatus

comprensid i solucio de

les relacions socials.

per a tots els membres | problemes,
del grup. desenvolupament
intellectual i social.
Flements essencials de la | -Interdependéncia -Interdependéncia -Interdependéncia positiva de

tecnica

positiva de finalitats i
de mitjans (rols,

tasques i recursos).

positiva de tasques.
-Habilitat socials i
comunicatives.
-Habilitats de
planificacio cooperativa.

-Processament grupal.

tasques i de rols.

-Ensenyanca de les
competencies cooperatives
especifiques.

-Processament grupal.

Estructura d’incentius i

avaluacio

-Estructura d’incentius:
recompenses
extrinseques i
individuals
(reforcament en forma

d’alabanca personal).

-Estructura  d’incentius:
recompenses
fonamentalment
intrinseques com a grup

pel producte del grup.

-No sempra lestructura

d’incentius.
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-Avaluacié grupal en

-Avaluacié a la vegada

-Avaluacid grupal sobre la

funci6 dels resultats | individual i de grup. | presentaci6 i linforme, i
individuals. Tots els | Exposicions de grup amb | individual sobre
estudiants de la classe | contribucions Pacompliment dels rols.
sén avaluats i | identificables,
qualificats amb la garantia
individualment. d’examens  individuals
per al proposit d’assignar
notes.
Perspectives teoriques dels | -Perspectiva de la | -Perspectiva de la cohesio | -Perspectiva de la cohesid
efectes del rendiment en | cohesid social. social. social 1 la  perspectiva
Paprenentatge cooperatiu motivacional.
Teoria -Dinamica de Grups i | -Filosofia de I’educacio¢ | -Dinamica de Grups,
Psicologia Social. de Dewey. Motivacio | Intelligencies Mualtiples i
Intrinseca, Teoria dels Estats
Constructivisme, d’Expectativa.

Dinamica de Grups. La
societat de la classe de
Thelen.

d) Les Estructures cooperatives de Kagan

Acord a Kagan (1989) les Estructures cooperatives poden ser usades

repetidament amb quasi qualsevol contingut, en una amplia varietat de nivells i en

diversos moments d’una programacio d’aula. Aquest autor ha desenvolupat i investigat

més de dues-centes estructures (Kagan, 2014) i cadascuna té diferents funcions

anomenades “dominis d’utilitat” (Putnam, 2005). A les classes, estructures diferents son

adequades per aconseguir els resultats segiients: promoure el domini del material,

fomentar el desenvolupament conceptual, contruir esperit d’equip, contruir esperit de

la classe, construir comunicacio i usos polivalents (Putnam, 2005).

Algunes de les Estructures cooperatives de Kagan més conegudes en el context

escolar son les segiients:
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-RoundRobin. Cada estudiant per torns compartix alguna cosa amb els seus

companys d’equip.

- Think-Pair-Share. Cada estudiant pensa individualment sobre un tema
proporcionat pel professor, després forma parella amb una altre estudiant per

discutir-ho i, finalment, compartixen les seues opinions amb la classe.

-Co-op Co-op: Els estudiants treballen en grup per produir un producte de
grup i compartir-lo amb tota la classe. Cada estudiant fa una contribucio

particular al grup.

Finalment, destacarem que els elements essencials dels equips cooperatius que
des de les Estrutures cooperatives de Kagan son fonamentals per tal que els alumnes
aprenguen son. la interdependéncia positiva, la responsabilitat individual, la

participaci6 igualitaria i la interacci6 simultania.

En resum, pensem que pot ser molt util per al professorat la classificacido que
realitza Slavin (2000) (citat per Sharan, 2010) d’alguns metodes partint del tipus
d’aprenentatge que promouen, ja que que engloba part dels models i les tecniques que
acabem d’explicar. En aquest sentit, si volem que els estudiants treballen junts
ajudant-se per dominar un cos d’informacio o habilitats relativament ben definides
proposa Student Teams-Achievement Division (STAD), Jigsaw o Learning Together.
Ara bé, si el que pretenem és implicar a ’alumnat per solucionar un problema en
grup, on son els membres del grup qui escriuen un informe i dissenyen un experiment
o altre producte que reflexa la solucio del problema, és a dir, Panomenat aprenentatge

basat en projectes, recomana Group Investigationi Complex Instruction.

58



2.2.2. La “construccié” de ’aula cooperativa

Tot i que la posada en marxa dels models i estructures cooperatives que
acabem de presentar han anat configurant diverses maneres de “construir” laula
cooperativa, estem d’acord amb Echeita (2012) que el fet d’aprendre cooperativament
és una activitat bastant sofisticada i es tracta d’una empresa didactica complexa i

dificil.

La investigacio en la implementacié de "aprenentatge cooperatiu indica que hi
ha tres fases principals en aquest procés: la primera, preparacio del preentrenament,
que consistix en examinar les perspectives teoriques i conciliar les creences personals
sobre 'aprenentatge; la segona, ’entrenament en si mateix, la millor assumpcio es
centra en experimentar aprenentatge cooperatiu, i finalment, el suport després de

Pentrenament per assegurar I'exit a llarg plag (Jolliffe, 2015).

A continuacid, molt breument desgranarem algunes maneres d’introduir
I’aprenentatge cooperatiu a 'aula destacades per alguns autors de 'ambit nacional
(Diaz-Aguado, 2003; Pujolas, 2008; Torrego, Monge, Pedrajas & Martinez, 2015;
Traver & Rodriguez, 2011) i internacional (Baines ef al, 2008; Jolliffe, 2007; Johnson

ef al, 1999; Kagan & Kagan, 2009; Slavin, Madden, Chambers & Haxby, 2009).

Diaz-Aguado (2003) presenta un model d’aprenentatge cooperatiu per a
Ieducacid primaria que es basa en quatre procediments:. la formacid d’equips
cooperatius heterogenis, el desenvolupament de la capacitat de col-laboracio dels
alumnes, la realitzacid de dos sessions d’aprenentatge cooperatiu, com a minim, per
setmana, i, finalment, la realitzaci6 de Plavaluacié mitjancant torneigs grupals o

individuals. Per tal d’implementar 'aprenentatge cooperatiu a I’aula, Pujolas (2008)
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presenta el conjunt de recursos didactics que s’articulen al Programa CA/AC entorn de
tres ambits d’intervencié estretament relacionats, que presentarem amb detall més

endavant al capitol 4.

Per la seua part, d’acord a Torrego ef al (2015) les tres fases per a una
implantacid seqiienciada de P’aprenentatge cooperatiu a aula son les segiients. Una
primera fase amb una duracid de set a quinze dies en que es treballen tecniques
cooperatives informals per parelles, sense establir rols i desenvolupant destreses de
formacio. Una segona fase amb una duracid d’un a tres mesos en la qual es treballen
tecniques cooperatives informals en equips estables de quatre components, introduint
els rols i desenvolupant les destreses de funcionament. Finalment, una tercerca fase
amb una duracid major a tres mesos en que es treballen tecniques de cooperacio tant
formals com informals en equips estables de quatre membres, perfeccionant els rols i

desenvolupant destreses de formulaci6 i fermentacio.

Traver & Rodriguez (2011) argumenten que les carpetes o quaderns
d’aprenentatge en grup constituixen una de les principals ferramentes per
implementar ’aprenentatge cooperatiu a ’aula. El seu disseny i estructura de treball
propicia els elements necessaris que organitzen i orienten el treball a realitzar pels
grups. D’aquesta manera, des de la creacid dels grups a ’assignacio de rols o a
P’establiment de les normes que regulen la vida del grup, es van concretant i duent a la

practica els diferents elements que estan a la base de 'aprenentatge cooperatiu.
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Internacionalment, Baines ef al (2008) han elaborat el Programa SPRinG
(Social Pedagogic Research info Group—work") que es basa en quatre principis clau
que faciliten el treball en equip eficac. 1) Porganitzacié fisica de la classe, 2) el
dsenvolupament de les les habilitats de treball en equip acord a un enfocament
relacional, 3) Destructuracié de la tasca que legitime el treball en equip i 4) la
implicacidé de suport del professorat i altres adults durant el treball en grup. Jolliffe
(2007) explica en cinc passos com implementar 'aprenentatge cooperatiu: cohesio de
la classe (pas 1), construccid d’equip (pas 2), ser capac de resoldre conflictes (pas 3),
ensenyar les habilitats (pas 4) i incorporar I’aprenentatge cooperatiu a les llicons (pas
5). A més a mes, aquesta autora realitza una interessant proposta sobre com
implementar D’aprenentatge cooperatiu a través de la gamma d’edats d’educacio

primaria.

Johnson ef al. (1999) comenten els aspectes que els docents han de tenir en
compte per tal d’implementar I’aprenentatge cooperatiu a I'aula: (1) especificar els
objectius de lactivitat, (2) prendre decisions previes a I'ensenyanca respecte dels
grups, la disposicio de laula, els materials educatius i els rols dels estudiants en el
grup, (3) explicar la tasca i I'estructura d’objectius als estudiants, (4) posar en marxa
Iactivitat cooperativa, (5) controlar Iefectivitat dels grups d’aprenentatge cooperatiu i
intervindre quan siga necessari i (6) avaluar els assoliments dels alumnes i ajudar-los
a discutir com ha resultat la col-laboracio en el grup. Seguint a Kagan & Kagan (2009)
les set claus per a l'aprenentatge cooperatiu exitds i les habilitats del professor

associades amb cadascuna d’elles es presenten a la Taula 9.

? Més informacio en el web: http.//www.spring-project.org.uk/
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Taula 9

Les set claus per a I'aprenentatge cooperatiu exifos de Kagan (Kagan & Kagan, 2009)

Les Set Claus

Clau 1. Estructures

Com usar les estrategies instruccionals de ’aprenentatge cooperatiu.

Clau 2. Equips

Com i quan formar i refer els diversos tipus d’equips.

Clau 3. Direccid

Com dirigir la classe cooperativa.

Clau 4. Fomentar ’esperit de la classe

Com crear una comunitat d’aprenents cooperativa i afectuosa.

Clau 5. Fomentar ’esperit de 'equip

Com desenvolupar poderosos equips d’aprenentatge.

Clau 6. Habilitats Socials

Com desenvolupar les habilitats dels estudiants per a cooperar.

Clau 7. Principis basics (FIES)

Com usar els principis provats de ’aprenentatge cooperatiu.

El Programa Success For All (SFA) ha sigut desenvolupat pel Professor Slavin i
el seu equip d’investigadors del Center for Research on Education of Students Placed at
Risk (CRESPAR) de la Universitat de John Hopkins. L’objectiu fonamental d’aquest
programa és evitar el fracas escolar de alumnat més desfavorit i de families amb
ingressos més baixos. Es fonamenta que ’exit escolar es produix quan Iaprenentatge
afecta a tots, no sols a alguns, fomentant la solidaritat entre 'alumnat i també entre les
families (Rodriguez ef al, 2013). D’acord a Slavin ef al (2009) el SFA esta format per
diversos components (Programa de lLectura, etc.) que s’estructuren al voltant d’un
Cicle d’Instruccio Eficag basat en el STAD (Student Teams Achievement Divisions), un
procés d’aprenentatge cooperatiu definit per Robert Slavin al seu llibre “ Using Student

Team Learning’.

Finalment, a la Taula 10 presentarem les recomanacions positives i negatives
que segons Murphy, Grey & Honan (2005) cal tenir en compte per a la implementacio

de Paprenentatge cooperatiu a ’aula.
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Taula 10

Recomanacions per a la implementacio de I'aprenentatge cooperatiu a l'aula (Murphy

etal, 2005)

Positiu

Negatiu

Assegurar que els elements basics estan inclosos:
interdependeéncia, responsabilitat individual i avaluacio

del treball en grup.

Implementacid6 d’una llicd d’aprenentatge cooperatiu

sense incloure els elements essencials.

Al principi fer un pla escrit.

Implementar una 1licd d’aprenentatge cooperatiu sense
un pla escrit de com implementar cada element en un

format pas a pas.

Definir una manera pas a pas sobre com posar en

practica els elements essencials d'una manera practica.

Usar un pla generic d’aprenentatge cooperatiu per a

totes les llicons.

Fer nous plans d'aprenentatge cooperatiu per a cada

tema/llico.

Implementacid6 d’una llicod sense equipar als xiquets

amb les habilitats socials cooperatives necessaries.

Seleccionar companys de treball adequats per als

estudiants objectiu.

Intervencio i proporcionar massa ajuda. Mentre que el
monitoratge és important, la intervencié altera la

participacio del grup.

Assegurar que als xiquets inicialment els son

ensenyades les habilitats socials cooperatives.

Intentar canviar una tasca de ’estudiant objectiu.

Proporcionar supervisio continua i reforc per 'us de les

habilitats socials.

Assegurar que la intervencio6 €s suficientment llarga (
manca de desenvolupament de la maduresa donara lloc

a la reduccio¢ de I'eficacia).

La intervencid necessita ser suficientment llarga. Al

grup se li ha de permetre madurar.

Els mestres han d'estar formats pel que fa a com posar

en practica tots els eclements essencials de

l'aprenentatge cooperatiu.

Les recomanacions de caire general per a la implementaci6 de aprenentatge

cooperatiu a 'aula que acabem de presentar, pensem que poden ser d’utilitat per a la

pluralitat de maneres de “construir” aula cooperativa revisades. A més, cadascuna de

les maneres de “construir” aula cooperativa ens apropa al seu modus operandi , és a

dir, el seu propi desenvolupament a ’aula.
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2.2.3. El desenvolupament de ’aprenentatge cooperatiu a I’aula

Sharan (2002) explica que, actualment, poques respostes fiables estan
disponibles sobre el temps i "aprenentatge cooperatiu, plantejant la qiiestio de quan de
temps els porta als estudiants interioritzar els procediments de laprenentatge
cooperatiu perque ells puguen derivar en el maxim benefici d’aquest estil

d’aprenentatge.

Per tal de realitzar una aproximacid a aquesta qiiestio, revisarem les
investigacions longitudinals que s’han realitzat sobre ’'aprenentatge cooperatiu a
nivell nacional (Riera, 2010, 2011) i internacional (Baines, Rubie-Davies & Blatchford,
2009; Bertucci, Johnson, Johnson & Conte, 2011; Bertucci, Hilk, Johnson & Johnson,
2016; Christie, Tolmie, Thurston, Howe & Topping, 2009; Gillies, 2003; Lew, Mesch,
Johnson & Johnson, 1986a; Lew, Mesch, Johnson & Johnson, 1986b; Lew, Mesch,
Johnson & Johnson, 1986¢; Mesch, Johnson & Johnson, 1988; Johnson ef al, 1999;

Johnson, 2013; Sharan & Sharan, 1976; Stevens & Slavin, 1995).

Les classiques recerques longitudinals que els germans Johnson han realitzat
junt a Lew i Mesch, de més de cinc mesos de duracio (Lew ef al, 19864, ¢) i de més de
sis mesos (Lew ef al, 1986b), investigaren I'impacte que produix el fet d’oferir
recompenses per s d’habilitats socials en la interdependeéncia i el rendiment
academic. Mesch ef al (1988) van arribar a la conclusio que tant la interdependencia
positiva de finalitats com la de recompensa sdn necessaries per maximitzar el
rendiment. Johnson ef al (1999) expliquen que no ¢€s facil aconseguir que els
membres dels grups de treball col-laboren en benefici del grup i es facen carrec dels

rols que a ells els son assignats en cadascuna de les assignatures d’estudi. Els estudiants
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tendixen a atravessar una scrie de fases aixi com ells interioritzen aquesta manera
d’actuar. A més, recentment, Johnson (2013) comenta que es necessiten al voltant de
dos anys per posar en practica l'aprenentatge cooperatiu a l'aula d'una manera que

siga efectiva i natural.

Bertucci ef al. (2011) expliquen que pot ser que als estudiants els porte temps
aprendre i dominar els procediments per involucrar-se en la interdependencia
positiva de tasca i de recurs, especialment, per a aquells que mai abans havien
participat en grups d’aprenentatge cooperatiu. Una vegada els procediments son
dominats, els avantatges de ’aprenentatge cooperatiu ixen a la palestra i el rendiment
de Pestudiant incrementa. El treball en equip implica complexes habilitats socials, tals
com lideratge, comunicacio, construccid de confianca, presa de decisions i habilitats
de resolucio de conflictes. Aixi, durant un curt temps, els estudiants inexperts i sense
aquestes habilitats hauran de centrar-se més en el treball en equip que en la tasca de
treball. L’estudi de Bertucci ef al (2016), després que estudiants de primaria
participaren en un programa d’aprenentatge cooperatiu d’'un any, va concloure que
els estudiants assignats a la condici6 d’interdependencia de meta i de tasca van
mostrar un rendiment més alt, més cooperacié i més percepcid de suport academic i

social dels iguals.

Les troballes de Baines ef al (2009), després d’un any d’implantacio del
Programa SPRinG, indiquen efectes positius en interaccions grupals que implicaven a
tots els xiquets, menys comportament gorro (free rider) i treball productiu relacionat
amb les interaccions, és a dir, parla de més alt ordre i raonament en grup. Parla
sostinguda sobre temes de conversacid pressuposa un focus conjunt d’atencid i

sostinguda intersubjectivitat. Pero parla sostinguda als grups SPRinG també reflexava
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un enfocament mes sistematic per a una implicacid conjunta en resoldre el problema i
prendre una decisio. Per a la parla sostinguda sobre un tema els membres del grup
consideraven amb detall els arguments d’ambdos a favor i en contra per prendre una
decisio particular, i pot ser que implique un enfocament més sistematic per al

raonament.

En el marc del Programa SPRinG, tant a escoles urbanes com rurals i a classes
d’edats combinades i d’una sola edat, en un estudi d’un any de duraci6, Christie ef al
(2009) sobre si la qualitat del treball en grup collaboratiu observada millorava en
classes on el professor desenvolupava les habilitats del treball en grup dels xiquets, i
on introduia més activitats que proporcionaven oportunitats per a la interaccio
d’iguals, ambdués, les observacions de la interaccid entre iguals i la qualificacio global
de la qualitat collaborativa mostraven millores significatives en el transcurs del temps
d’intervencio. Les millores foren particularment evidents en la qualitat del dialeg
observat, i les tres categories més freqiientment observades del comportament de
dialeg de I'alumnat van ser I'intercanvi de propostes, les explicacions i les instruccions
durant les activitats de treball en grup. Aquesta és una encoratjadora troballa, ja que el
compartir propostes i explicacions esta d’acord amb el tipus de parla exploratoria
ampliament propasada per Mercer (2000) i els elements de discussio de grup

constructiva de Howe & Tolmie (2003) en contextos experimentals.

Stevens & Slavin (1995) comenten que els critics (per exemple, Bossert, 1939)
han qiiestionat si els efectes de 'aprenentatge cooperatiu pot ser que siguen deguts a
la novetat o efecte Hawthorne i si un us intensiu a llarg plac de programes
d’aprenentatge cooperatiu podria ser menys eficag. Per altra part, pot ser que aixi com

els estudiants experimenten els metodes d’aprenentatge cooperatiu en moltes
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assignatures i durant periodes més llargs, creixquen les seues habilitats per treballar
cooperativament i una percepcié que la cooperacid conduix a l’exit podria ser
generalitzada. De manera que 1'us a llarg pla¢ de 'aprenentatge cooperatiu és més
efica¢ que posades en practica més limitades en el temps. La duracid de l'estudi reduix
enormement el potencial de Vefecte Hawthorne que son principalment efectes
d’atencid i novetat. En un estudi breu, aquests efectes podrien ser importants, pero en
el seu estudi, de dos anys de duracid, no pareix probable que la novetat podria
mantenir efectes sostinguts en les principals assignatures academiques durant dos
anys. Si els resultats foren deguts als efectes Hawthorne 1’efecte hauria de ser vist
durant els primers mesos, i en el seu estudi més guanys van ser vists durant el segon

any que durant el primer.

En aquest sentit, els estudiants de 1’escola de primaria cooperativa enumeraven
significativament més amics que ho feren en les escoles més tradicionals, indicant que
hi havien millors relacions entre els iguals de les escoles de primaria cooperatives. En
aquest mateix estudi, durant el primer any les dades de rendiment mostraven
avantatges petits i no significatius en els estudiants amb dificultats d’aprenentatge. Ara
bé, els resultats després del segon any de l’estudi recolzaven la hipotesi que els
programes d’aprenentatge cooperatiu ben estructurats poden ser vehicles per millorar
la integracio exitosa dels estudiants amb dificultats d’aprenentatge a I’aula normal
(Stevens & Slavin, 1995). Els pocs estudis de diversos anys que han sigut realitzats han
encontrat efectes que varien segons els metodes usats. Un estudi de dos anys de
Cooperative Infegrated Reading and Composition (CIRC), que usava metes de grup
basades en la responsabilitat individual, va tenir efectes positius significatius en el
rendiment dels estudiants. De manera similar, en un estudi de tres anys de CIRC en

classes bilingiies, encontraren efectes positius en rendiment de lectura i llengua. Varis
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estudis de diversos anys de Succes for All també van encontrar considerables efectes

positius en el rendiment de lectura dels estudiants.

Pel contrari, un estudi de diversos anys sobre els metodes d’aprenentatge
cooperatiu desenvolupats per Sharan & Sharan (1976) (citat per Stevens & Slavin,
1995), on es va ensenyar als xiquets a descomposar tasques de grup en subtasques i
s’emfatitzava en la produccid6 d’un producte de grup, els efectes positius en el
rendiment dels estudiants van ser petits. Altre estudi va posar en practica metodes
d’aprenentatge cooperatiu durant un periode de cinc anys, comencant amb els xiquets
en jardi d’infancia i continuant amb la mateix cohort fins al 4t curs, també emfatitzant
en la produccidé d’un producte de grup. Aquest estudi no va encontrar efectes en el
rendiment en comparacié amb les escoles de control, perd van haver efectes positius
en comportament prosocial, solucid de problemes socials i adherencia a valors
democratics. Steven & Slavin (1995) en els dos darrers estudis justifiquen els pocs
efectes en el rendiment resaltant que els productes de grup no necessitaven que cada
estudiant participara igualment, i no hi havia manera de conduir la responsabilitat de
cada estudiant durant el procés. Els bons resultats en els programes d’aprenentatge

cooperatiu depenen de 1'us de metes de grup basades en la responsabilitat individual.

En els cinc estudis revisats per Gillies (2003), respecte al temps, podem
destacar que quan els xiquets tenien més oportunitats per treballar junts en activitats
amb tasques estructurades, els grups estaven més cohesionats i els membres
s’esforcaven en facilitar-se ’aprenentatge responent a les sollicituds d’ajuda i oferir

ajuda quan no era explicitament sol-licitada.
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A nivell nacional, Riera (2011) després d’implementar el Programa CA/AC en
un aula al llarg del segon cicle de primaria, és a dir, dos anys, conclou el segiient

respecte als factors de qualitat d’un equip cooperatiu.

- En quant a la interdependencia positiva de finalitats va haver una millora
considerable al final del curs 2007-2008, mentre que en el curs 2006-2007
no va ser tan notable, evidenciant que laprenentatge cooperatiu no ¢€s
simplement un metode sind també un contingut a aprendre.

- En el factor interdependéncia positiva de rols també es va veure clarament
reflectida una millora, que va condicionar la millora del funcionament de
I’equip.

- En quant al factor interdependéncia positiva de tasques tamb¢ havia millorat.

El desenvolupament de la interdependencia de finalitats, de rols i de tasques

van ser els factors en que més va millorar la puntuacio (Riera, 2011).

Riera (2010) explica que en la resta de factors (interaccié cara a cara,
desenvolupament d’habilitats socials i autoavaluacio) va haver un petit retrocés durant
el curs 2007-2008, pero res significatiu. Pel que fa a la interaccio cara a cara el canvi
sols fou d’unes decimes, i tot i que el desenvolupament d’aquesta habilitat no va ser
considerable, a diferencia d’altres, la puntuacio final obtinguda va ser molt bona. En el
factor de I'autoavaluacid tampoc hi va haver molta millora, perd aquests resultats ens
indicaven que d’entrada, durant el curs 2006-2007, la puntuacié d’aquest factor ja
era alta. En quant a les habilitats socials els resultats obtinguts evidenciaven que ja en
el curs 2006-2007 van desenvolupar-se a nivell general i per a tots els equips assolint

una puntuacié alta, i en el curs 2007-2008 tamb¢ es va mantenir aquesta tendencia.
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El que si és va fer ben evident és que ningu naix amb habilitats socials, sind que
aquestes ’aprenen. A més, les habilitats socials son importants per afavorir la resta de

factors.

A més a més, tant a nivell nacional (Alvarez, 2012; Echeita, 2001, 2012;
Escamez ef al, 2002; Garcia ef al, 2001; Martinez-Fernandez ef al, 2011; Mas, Negro
& Torrego, 2012; Pujolas, 2008; Suarez, 2010) com internacional (Baines ef al, 2008,
Jolliffe, 2015) diversos autors han realitzat algunes consideracions de caracter més
general sobre la “construccid” de la cooperacio, destacant que aprendre de manera

cooperativa és una tasca complexa i que s’aconseguix a llarg plac.

En aquest sentit, Baines ef al (2008) argumenten que el treball en grup
comenga bé pero després decau. Ago pot ocorrer quan es permet massa temps de
treball en grup, quan els grups han tingut un descans (vacances) o quan el principal
objectiu de I’activitat ha sigut acabat. Per la seua part, Jolliffe (2015) comenta que la

cooperacio entre els alumnes a ’aula es construix lentament.

Segons Echeita (2012) aprendre cooperativament €s una activitat bastant
sofisticada, una maquinaria amb diversos engranatges que han de funcionar
simultaniament i ben engrasats. Els resultats que cap esperar no son “mecanics”, sind
dependents de tota una serie de factors i condicions, aixi com d’un treball sostingut en
el temps (Echeita, 2001). Al respecte, la interdependencia positiva €s una de les
principals claus o peces d’aquesta maquinaria i de les més delicades. La interaccio cara
a cara necessita temps i tranquil-litat. Les habilitats socials ¢s una de les peces més

dificils de la maquinaria cooperativa, doncs, per un costat, quan es comenca tard a

70



treballar de forma cooperativa, és poc probable que ’alumnat les tinga afiancades i

per aco li sera més costos i, en ocasions, frustrant treballar amb altres (Echeita, 2012).

D’altra banda, Alvarez (2012) fent referencia a les metodologies dialogiques
argumenta que, fruit de P’escolaritzacio anterior i del seu desenvolupament evolutiu,
no és d’extranyar que quan a ’alumnat se 1i permet prendre la paraula per incorporar
el seu coneixement al grup sorgixquen problemes, donat el seu escas aprenentatge en
demanar la paraula per parlar i acceptar ’espera. No podem conversar en un aula de
primaria sense el sotmetiment conscient a unes normes si desitgem que aquesta
metodologia didactica resulte formativa. Aquestes sera precis anar construint-les en
cada cas, perd pareix pertinent el que planteja Haynes (2004) “escoltar antentament,
no interrompre a la resta ni mostrar-se dominant amb ells, respectar-se els uns als
altres i no ridiculitzar a ningu” (p. 45). En principi €s sols qiiestio de temps. El
principal problema és el desgast que produix i que, en moltes ocasions, quan pot
donar-se per aconsenguit és possible que haja acabat el curs i s’haja de comencar de

zero amb altre grup distint (Alvarez, 2012).

Acord a Mas ef al. (2012) el com vaja a transcorrer la vida del grup depén del
temps i la qualitat de les activitats que es desenvolupen a laula. En la mateixa linia,
Garcia ef al. (2001) i Escamez ef al. (2002) argumenten que el concepte de cooperacio
¢s facil, perd canviar un aula amb emfasi individualista i competitiu en un aula
dominada per la collaboracio és un procés complex i a llarg plac. Tanmateix, per a
Suarez (2010) la conformacié d’un equip cooperatiu no €s una tasca facil
d’aconseguir, “la cooperacio, doncs, ha de ser construida; no ¢s una cosa que es dona
naturalment” (p. 92-93). Martinez-Fernandez ef al. (2011) comenten que el treball en

equip podria no océrrer espontaniament. Segons Pujolas (2008) I'aprenentatge del
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contingut “treball en equip” no té un final delimitat. es tracta d’'un procediment que
cada dia podem aprendre millor, es tracta d’aprendre unes habilitats socials el domini

de les quals ¢s progressiu i en certa manera il-limitat.

Presentat I’estat de la qiiestio sobre les recerques longitudinals, pensem que ¢€s
el moment de revisar les aportacions dels diversos autors respecte a les caracteristiques
que tenen els equips cooperatius de qualitat, per tal de veure si tenen en compte la
duraci6 dels equips i Pestructuracio del treball en equip (Alexander, 2008; Baines ef
al, 2008; Diaz-Barriga, 2006; Duran, 2014, 2015; Echeita, 2012; Huber & Huber,
2008; Jacobs, Power & Loh, 2002; Jolliffe, 2007; Martinez-Fernandez ef al, 2011,

Miquel, 2015; Prieto, 2007; Stavroula, Filippatou & Anthopoulou, 2014).

Johnson ef al. (1999) diferencien els grups cooperatius dels anomenats grups
no cooperatius: els “grups de pseudoaprenentatee”, els “grups o equips d’aprenentatge
tradicional” i els “grups d’aprenentatge cooperatiu d’alt rendiment”. La curva de
rendiment del grup d’aprenentatge mostra que el rendiment de qualsevol grup reduit
depén de com aquest estiga estructurat. Sha de diagnosticar en quin punt de la curva
de rendiment s’encontren els grups, enfortir els elements basics de la cooperacio6 i fer
avancar als grups fins que arriben a ser realment cooperatius. Aixi, perque la
cooperacio funcione bé, hi ha cinc elements essencials que han de ser explicitament

incorporats en cada classe (Johnson ef al, 1999).

Johnson, Johnson & Holubec (2002) expliquen que els membres del grup
necessiten temps i experiencia treballant junts per convertir-se en un grup eficag, o

que hi ha una disciplina per crear cooperacio. Els elements basics d’estructurar la
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cooperacio, els PIGS FI°, no son una série d’elements que caracteritzen als bons grups,
son un regim que, si soOn seguits rigorosament, produiran les condicions per a la
cooperacio eficac. En aquest sentit, Bertucci ef al (2011) fan referencia a
Pestructuracio de treball en equip, ja que expliquen que aprendre a treballar en equip
hauria de portar menys temps en procediments altament estructurats que en
procediments relativament desestructurats. Una vegada els estudiants aprenen els
procediments i les habilitats necessaries per treballar junts cooperativament i les usen
automaticament, els esforcos cooperatius haurien de donar lloc a un rendiment més

alt que els esforcos individualistes.

Segons Johnson ef al (1999) els docents han d’identificar i estructurar de
manera cooperativa les activitats generiques i les tasques habituals de classe. Les guies
d’aprenentatge cooperatiu son procediments d’aprenentatge cooperatiu estandaritzats
carents de continguts que indiquen les accions detallades dels alumnes, ja siga per (a)
conduir activitats generiques repetides (com escriure informes o fer presentacions) o
per (b) realitzar rutines de l'aula (com revisar tasques per a la llar o revisar proves).
Les activitats cooperatives reiterades i les rutines d’aula oferixen una base sobre la

qual es pot “construir” un aula cooperativa.

En relacio al temps de duracio dels equips, a més dels grups d’aprenentatge
cooperatiu formal i informal, existix la necessitat de grups cooperatius base
permanents que permeten relacions d’un relatiu llarg plag entre els alumnes. Els grups
cooperatius base han de ser d’almenys un semestre o un any, i preferentment fins que

els alumnes es graduen. Els grups s’han de mantenir el temps necessari per alcancar

10 Acronim de Positive inferdependence, Individual accountability, Group processing, Social Skillsi Face

fo face Inferaction.
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I’exit i quan més numerosa siga la classe i més complexa la materia més important
sera tenir grups base. Les raons que justifiquen 1’tis dels grups cooperatius base son les
segiients: (1) relacions meés afectuoses, major suport social i més compromis amb ’exit
dels altres, (2) possibilitat de preocupar-se pels altres i per un mateix, (3) motiven als
estudiants a treballar durament ja que tenen responsabilitats personals individuals, (4)
poden canviar les actituds dels estudiants i (5) proporcionen una forma d’evitar i

combatre la desercio escolar (Johnson ef al, 1999).

Per tant, podem dir que els germans Johnson aboguen pels grups cooperatius
base d’un semestre, un any o més, i la incorporacié explicita dels elements essencials
(PIGS B en cada activitat amb procediments estructurats a través de guies

d’aprenentatge cooperatiu.

Segons Gillies (2007) hi ha “grups cooperatius estructurats” i “grups
cooperatius no estructurats”. Els grups que han sigut establerts de manera que els
elements essencials estan presents s’anomenen grups cooperatius estructurats, i quan
aquests elements no son evidents o son sols parcialment evidents, s’anomenen grups
cooperatius no estructurats. Els grups cooperatius no estructurats tenen moltes de les
caracteristiques de lescenari tradicional de classe sencera on no hi ha
interdependeéncia de meta. Ara bé, Gillies (2003) explica la importancia d’estructurar
el treball en petits grups per promoure laprenentatge, destacant que aco inclou.
assegurar-se que els elements clau (PIGS Fj son evidents en la seua estructura, que els
grups no excedixen de quatre membres, que als grups hi haja un equilibri de genere i,
generalment, d’habilitat combinada, que ensenyanca és adaptada a les necessitats del
grup i que els professors son entrenats per posar en practica el treball en petits grups a

les seues classes.
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En relacié a la duracié dels equips, Gillies (2007, 2016) aboga pels grups
cooperatius estructurats de quatre a sis setmanes. Normalment, no ¢s aconsellable
mantenir els mateixos grups junts més de quatre a sis setmanes, a menys que treballen
una tasca com una obra de teatre on és criticament important que el grup es mantinga

intacte fins que es complete la produccio.

Per tant, podem afirmar que Gillies aboga pels grups cooperatius estructurats
de quatre a sis setmanes, i fa referéncia a estructurar el treball en grup referint-se a
els elements clau de aprenentatge coperatiu (FIGS F), la talla del grup de no meés de
quatre membres, la composicid del grup amb un equilibri de genere i habilitats

combinades, 'ensenyanca adaptada i professors entrenats en el treball en grup.

Els Kagan (2009), des de lenfocament estructural, entenen aquesta
estructuracié des de les estructures cooperatives, les quals incorporen els PIES, que son
els elements essencials de la seua proposta. En relacid al temps de duracié dels equips,
aquests autors fan referencia a equips a llarg plac de sis setmanes de duracio, que
justifiquen de la segiient manera: (1) oferixen als estudiants 'oportunitat de transferir
les habilitats del treball en equip a un nou context social, (2) permeten varies
dinamiques d’equip sent membres de sis o set equips per curs i (3) posen a 'alumnat a
compartir la carrega d’alguns estudiants mandons, inclinats a menysprear a altres o

ser incapacos de comprendre punts de vista diferents del propi.

Per tant, podem dir que Kagan aboga per equips estructurats a llarg plag de sis
setmanes, i estructurar els elements essencials dels equips cooperatius, els PIES a

través de les estructures cooperatives.
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Slavin, pel que fa a Pestructuracio dels equips, argumenta la utilitzacidé de
petits grups estructurats amb els metodes del Programa d’Aprenentatge en Equips
d’Alumnes, els quals incorporen els elements essencials (Slavin, 1999, 2012, 2013).
Aquest autor presenta cinc estrategies que els professors poden usar per obtenir el
major benefici possible de 'aprenentatge cooperatiu i assegurar que la col-laboracid
millore Paprenentatge. Son les segiients: (1) formar equips interdependents: tots els
membres han de saber que poden dependre un de l'altre a la recerca d'ajuda, i els
equips es componen d'una seccio transversal de la classe, alt i baix rendiment, xiquets i
xiquetes i estudiants de diferents etnies, (2) establir metes de grup, (3) assegurar la
responsabilitat individual, (4) ensenyar habilitats de comunicacio i de resolucio de
problemes i (5) integrar aprenentatge cooperatiu amb altres estructures. En relacio a
aquesta ultima estrategia, per a Slavin (2014b) les llicons de classes eficaces
inclourien: a) Paprenentatge cooperatiu com una part clau, b) Pensenyanca del
professor, c) activitats amb Pordinador (media), d) avaluacions de diversos tipus i €)
estructures cooperatives informals (Random reporter o Think-pair-share) combinades

amb altres activitats cooperatives.

Pel que fa a la duracio dels equips, aquest autor realitza una proposta de sis a

vuit setmanes i després formar nous equips.

Per tant, podem afirmar que Slavin aboga per equips de sis a vuit setmanes de
duracio, estructurats amb metodes que incorporen els elements essencials dels equips
cooperatius, emprant cinc estrategies: equips interdependents, metes de grup,

responsabilitat individual, habilitats interpersonals clau i incorporar altres estructures.
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Pujolas (en Vilarrasa, 2013) comenta que la distincio entre treball en grup i
equips de treball cooperatiu (molt propia dels estudis d’aprenentatge cooperatiu) no €s
del tot correcta i proposa diferenciar “treball en equip d’una forma desestructurada
(no estructurada)”, “treball en equip de forma semiestructurada” i “treball en equip de
forma estructurada”. En un treball en equip no estructurat els alumnes treballen en
equip de tal manera que no s’assegura la participacio de tots ni la interaccio entre ells,
dos de les condicions indispensables perque pugam parlar propiament de treball en
equip. En un treball en equip semiestructurat es dona la primera condicid
(participacié meés o menys equitativa de tots els membres de I’equip), pero no la segona
(la interaccio simultania entre ells). Aquestes dos primeres formes de treball en equip
son molt poc eficaces i no contribuixen practicament en res al progrés en
Iaprenentatge dels membres d’un equip. En canvi, quan treballen en equip de forma
estructurada, és a dir, sequint uns determinats passos que asseguren que tots
participen de forma equitativa i, a més, interactuen simultaniament, si que es millora
Iaprenentatge de tots. Per a aquest fi, s’han revelat molt eficaces les estructures
cooperatives simples basiques (per exemple, Llapis al mig), derivades (per exemple,
Foli giratori per parelles) i especifiques (per exemple, Els ntumeros junts iguals)
(Pujolas, 2008) que asseguren, fins a cert punt, la participacio equitativa i la interaccio

simultania dels membres de ’equip (Riera, 2010).

Lago ef al. (2015) comenten que a cooperar per incloure s’ensenya organitzant
i modelant les interaccions dins dels equips cooperatius per ajudar a progressar des de
I'individualista i competitiu cap al cooperatiu. A més de dissenyar les activitats
d’aprenentatge cooperatiu de manera que s’exigixquen, garantixquen i promoguen la
participacio equitativa i la interaccid simultania de tots els components de 'equip des

del que cada participant pot aportar. A més a més, en les situacions de treball en equip
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poden donar-se una scrie de factors negatius que neutralitzen els possibles efectes
positius del treball en equip i, a linrevés, també poden identificar-se una scrie de
factors positius que potencien (optimitzen, realcen) els efectes positius del treball en
equip (Pujolas & Lago, 2007). Respecte als factors positius que condicionen el treball
en equip son. lorganitzacioé de I'equip (distribucio de rols), el dialeg i la presa de
decisions consensuada, la distribuci6 del treball a realitzar (es repartixen el treball,
s’asseguren que cadascu complix amb la seua part i discutixen aportacio de cadascu
analitzant si €s coherent amb les altres), la interacci6 estimulant i la regulacio mutua, i
la revisio periodica del funcionament de Pequip i Iestabliment d’objectius de millora.
Segons Pujolas (2008) i Riera (2010) tenir o no tenir aquestes caracteristiques o
elements essencials no és una qiiestio de tot o res, sind de grau. quan més es donen

aquests trets més propiament podem parlar d’equips d’aprenentatge cooperatiu.

En relacid a la duracié dels equips, Pujolas (2005) fa referencia a equips
estables de referéncia i tenir I'oportunitat de treballar amb tots els companys al llarg
d’un curs escolar, amb grups d’experts i grups esporadics. Lago ef al. (2015) expliquen
que aprendre a cooperar necessita contexts concrets i delimitats i amb certa estabilitat

que proporcionen seguretat per aprendre, com els equips cooperatius base.

Per tant, podem dir que Pujolas, Lago i Riera aboguen per equips estables amb
certa estabilitat, i estructurar els equips organitzant i modelant les interaccions a
través de les estructures cooperatives que asseguren, fins a cert punt, basicament dos
elements essencials dels equips cooperatius, la participaciod equitativa i la interaccid

simultania.

78



Presentarem a la Taula 11 les diferents concepcions dels autors respecte a la

durada dels equips i a I’estructuracio de les tasques cooperatives.

Taula 11

Duracio i estructuracio dels equips cooperatius (elaboracio propia)

Autors

Durada

Estructura

Gillies (2007, 2016)

-Grups cooperatius de quatre a

sis setmanes.

-Estructurar el treball en petits grups
inclou. (1) presencia dels PIGS F (2) talla:
no excedir de quatre membres, (3)
composicio: equilibri de genere i habilitat
combinada, (4) ensenyanca adaptada al

grup i (5) professors entrenats.

Johnson et al (1999)

-Grups cooperatius base fins que

els alumnes es graduen.

-Incorporar, estructurar i enfortir els
elements basics de la cooperacio (FIGS )
en cada activitat.

-Usar guies d’aprenentatge cooperatiu
que estructuren. (1) activitats generiques

repetides i (2) les rutines de I'aula.

Kagan & Kagan (2009)

-Equips a llarg plac de sis

setmanes.

-Enfocament estructural basat en la
utilitzacio de les estructures

cooperatives, que incorporen els PIES.

Pujolas (2005, 2008), Riera

(2010) i Lago ef al (2015)

-Equips estables de referéncia amb

certa estabilitat.

-Treball en equip de forma estructurada
organitzant i modelant les interaccions
mitjancant estructures cooperatives, que
asseguren la participacid equitativa i la

interaccid simultania.

Slavin (2012, 2013, 2014b)

-Equips cooperatius de sis a vuit

setmanes.

-Petits grups estructurats amb metodes
que inclouen els elements essencials, a
través de cinc estrategies: (1) formar
equips interdependents, (2) establir una
meta dequip, (3) assegurar la
responsabilitat individual, (4) ensenyar
habilitats de comunicacio i de resolucié
(5)

Paprenentatge cooperatiu amb altres

de  problemes i integrar

estructures.
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Nosaltres, des del Programa CA/AC com a model d’aprenentatge cooperatiu
orientat a la inclusio, entenem Pestructuracié dels equips des de la combinacié de les
estructures cooperatives complexes amb les estructures cooperatives simples, que
conjuntament incorporen “cls 8 auténtics”. Fs a dir, tant els elements essencials
relacionats amb les estructures cooperatives complexes com els relacionats amb les
estructures cooperatives simples. Ara b¢, les estructures cooperatives s’han de
flexibilitzar quan siga necessari per tal de facilitar la participacid equitativa dels
alumnes amb més barreres per a ’aprenentatge (Lago, 2012), organitzant i modelant

les interaccions dins dels equips cooperatius (Lago ef al, 2015).

En relacio al temps de duracio dels equips, estem d’acord amb Pujolas (2005)
sobre la necessitat d’establir equips estables de referencia a llarg plac amb una
estructura de l’activitat variada, ja que pemsem que ¢és 'opcid més saludable perque

beneficia a tots els membres dels equips base.

Per tant, podem afirmar que des d’aquesta recerca aboguem per la formacid
d’equips base a llarg plac amb una estructura de lactivitat variada. A més
d’estructurar els equips organitzant i modelant les interaccions a través de la
combinacio d’estructures cooperatives complexes i simples, flexibilitzant-les quan siga
necesari, per tal d’assegurar, fins a cert punt, els elements essencials de la nostra

proposta, “cls 8 autentics”.

De fet, podem observar que tots els autors presentats fan referencia a
Iestructuracio del treball en equip tot i que de diverses maneres. Mentre uns autors
focalitzen en estructurar la interaccio dels membres de Pequip, altres entenen aquesta

estructuracid des d’una perspectiva més amplia. Es a dir, més enlla d’un nivell
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d’organitzacié extern de la talla del grup, la composicio del grup i la distribucio de les
tasques d’aprenentatge, dos nivells més d’organitzacid interna s’haurien de tenir en
compte. Depenent de Pedat i I'experiencia els estudiants necessiten suport a nivell
d’organitzacio interna dels processos de grup. Es a dir, la interaccié social entre els
membres del grup i suport a nivell individual per tal d’evitar experiencies adverses
quan ells son desafiats per suggerencies polemiques, idees i estrategies als seus equips

d’aprenentatge (Huber & Huber, 2008).

Ara bé, un dels aspectes que compartixen tots els autors que acabem de
presentar ¢s I'estructuracio dels elements essencials dels equips cooperatius. Aleshores,
podem afirmar que la controversia esta al voltant del temps que els equips cooperatius
requerixen per “construir” aquests elements essencials, ja que hi ha disparitat de
criteris. Es a dir, el temps d’entrenament que els membres dels equips requerixen per
aprendre a cooperar. De fet, segons Golub & Buchs (2014) un extens entrenament en
habilitats cooperatives pot resultar massa exigent per al professorat. Per a aquestes
autores ¢s possible que s’incrementen els beneficis de 'aprenentatge cooperatiu amb
un curt periode de temps d’entrenament si es combina la controversia cooperativa dels
germans Johnson (estructurada generalment en cinc passos) amb dos components
addicionals com son explicar el perque i com cooperar. En resum, 'entrenament en la
controversia constructiva més una preparacid per a la cooperacié millora les

interaccions constructives dels alumnes.

Amb tot, pensem que el procés d'implementacié de 'aprenentatge cooperatiu a
laula sera de més qualitat si li donem la veu a 'alumnat. En efecte, respecte a les
iniciatives de VA (veu de 'alumnat) que es proposen augmentar la participacio de

Ialumnat amb vistes a la millora docent, Susinos & Ceballos (2012) expliquen que son
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experiencies en que els alumnes dialoguen, entre d’altres, sobre possibles noves

metodologies d’ensenyanca (en aquestes es dona veu pedagogica als alumnes).
g8 Y

En aquesta linea, Rayon (2013) argumenta que una alternativa per analitzar
els efectes que una proposta cooperativa (Iensenyanca) t€ sobre I’aprenentatge €s
comptar amb la veu de l'alumnat com a informants i cointerprets del que ocorre a
Pescola. La implantacio de 'aprenentatge cooperatiu a ’aula contant amb la veu de
Palumnat ¢és un cami fructifer que pot transformar el marc de socialitzacid dels
centres escolars, i concretar ’aspiracio de professors en projectes reals a ’aula: formar
a ciutadans i ciutadanes. Tot i aixo, ¢s licit pensar que encara hi ha un llarg cami
perque els nostres alumnes s’impliquen en major mesura en els centres (Sandoval,
2013). Per a Susinos & Ceballos (2012) €s habitual que la veu d’aquells alumnes que
dominen P’escena i els codis de la participacio escolar és la que preval i la que acaba
per eclipsar altres veus estudiantils. Altres alumnes sense veu pedagogica rara vegada
tenen Poportunitat de participar i d’experimentar que la seua opinid es té en compte i

té valor per a la gestio del bé comu.

En aquest sentit, autors com Kagan & Kagan (2009) o Jolliffe (2007) fan
referéncia als reptes més comuns en habilitats socials, sens dubte, referint-se a les
diferencies individuals dels diversos alumnes de les aules cooperatives. Precisament, a
continuacid farem referencia als alumnes resistents al treball en equip cooperatiu i als

alumnes amb tda-h i ’aprenentatge cooperatiu.
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2.3. Diferencies individuals i aprenentatge cooperatiu

Es evident que les necessitats, les expectatives i la motivacié dels diferents
estudiants davant el fet d’aprendre en equips cooperatius son diferents. Per aixo,
considerem important reflexionar sobre alguns tipus concrets de necessitats
educatives que hem trobat en recerques anteriors (Traver, 2010), concretament, els

alumnes resistents al treball en equip i 'alumnat amb tda-h.

2.3.1. Els alumnes resistents al treball en equip

Es extensa la literatura en relacio a les resisténcies per part d’alguns alumnes a
acceptar els equips d’aprenentatge cooperatiu proposats pel professor i, per aquest
motiu, presentarem a les Taules 12 1 13, respectivament, les concepcions dels alumnes
resistents segons els autors nacionals (Corraliza, 2006; Duran & Blanch, 2008,
Ferreiro & Espino, 2013; Ibanez & Gomez, 2004; Joven & Gonzalez 2006; Lobato,
1998; Llobera, Llitjos & Jiménez, 2006; Jiménez, 2006; Marin & Blazquez, 2003;
Ovejero, 1990; Pujolas, 2001; Pujolas, 2004; Pujolas & Lago, 2007; Pujolas, 2008;
Pujolas, 2012; Riera, 2010; Ru¢, 1988; Salmeron & Blasco, 2006) i les concepcions
d’aquests alumnes segons I'autoria internacional (Barkley, Cross & Howell, 2007; Ho &
Boo, 2007; Hooper, Temikayarn & Williams, 1993; Isaac, 2012; Kagan & Kagan, 2009;

Lansky, 2005; Panitz, 2003; Shachar, 2003).
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Taula 12

Concepcions dels alumnes resistents al treball en equip segons autors nacionals

Autors

Caracteristiques dels alumnes resistents

Corraliza (2006)

-Prostesten per convéncer al professor sobre la realitzacid de les activitats
d’altra manera o amb altre agrupament, tot i que solventada aquesta situacid

realitzen Pactivitat satisfactoriament (col'legi de Pambit rural).

Duran & Blanch (2008)

-Si ajuden, perceben que perden el temps si no se’ls reconeix socialment.
-Necessiten que les ajudes siguen reciproques, no forcant Pamistat i ensenyant-

los a sol'licitar ajuda i a agrair-la.

Ferreiro & Espino (2013)

-Es neguen a compartir i a cooperar.

Ibanez & Goémez (2004)

-S6n molt individualistes.

-Tenen problemes de relacié amb els companys.

Jiménez (2006)

-Intenten sabotejar ’esfor¢ grupal.
-Decidixen no interactuar amb el grup.

—Poden ser introvertits.

Joven & Gonzalez (2006)

-Presenten dificultats a ’hora de treballar en equip pero a la vegada sén els

millors alumnes a nivell curricular (collegi de ’ambit rural).

Lobato (1998)

—Tenen actituds individualistes.

Llobera ef al (2006)

-S6n estudiants de nivell alt que es queixen per haver de fer un esforg
intellectual major que els seus companys de nivell baix.
-Pensen que alguna practica de laboratori s’hauria de realitzar de manera

individual i que la qualificacid d’aquesta practica hauria de tenir un pes major.

Marin & Blazquez (2003)

-S6n alumnes de rendiment alt, que “van bé”.

-Es senten perjudicats pels criteris d’avaluacio establerts.

-S6n alumnes que tenen interioritzats uns valors individualistes i/o competitius,
que sense ser necessariament negatius, dificulten o fan impossible el treball en
equip.

-Es senten incomodes per no gaudir dels mateixos avantatges i seguretats que
amb les metodologies tradicionals.

-Cal proporcionar-los arguments raonables que els predisposen a treballar en
equip.

Ovejero (1990)

-No volen treballar en grups cooperatius.

Pujolas (2001)

-No accepten els grups cooperatius proposats pel professorat.

-A l'informar dels resultats de 'avaluacio, quan no tots els membres de 'equip
han sigut responsables del resultat final, pot passar que alguns preferixquen fer
les tasques per separat.

-Es resistixen a ajudar als companys d’equip.

-Es resistixen a demanar ajuda o a deixar-se ajudar.

Pujolas (2004)

-Allleguen que hi ha companys que trepallen poc o mal i que els ix més a

compte fer el treball sols.

Pujolas & Lago (2007)

-Necessiten que se’ls mostre Peficacia del treball en equip.

Pujolas (2008)

-S6n alumnes individualistes i competitius.
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Pujolas (2012)

-Necessiten la cohesié del grup-classe, preparacié i mentalitzacio.
-La majoria son alumnes que volen estudiar, estan motivats i tenen una bona

capacitat, pero preferixen treballar sols.

Riera (2010) -Es resistixen cada vegada més a treballar en equip tot i les actuacions posades
en marxa.
Rué (1988) -“Van b¢” en el pla academic o desenvolupen cert grau de competencia

academica.

-Els incomoden les situacions de treball en equip al no gaudir dels mateixos
avantatges o seguretats que amb les metodologies tradicionals.

-Rebutgen a companys de grup o en determinades conductes a Iinterior dels

grups petits.

Salmerdn & Blasco (2006)

-S6n alumnes molt capacos que no volen treballar en equip.

-No volen treballar en equip perque no es senten capacos (collegi urba).

Baines ef al. (2008) esmenten que €s util per al professorat intentar empatitzar

amb la manera en que els xiquets viuen el treball en grup i en com es senten al

treballar amb altres membres de la seua classe. Molts alumnes potser tinguen

sentiments encontrats sobre el treball en grup, alguns ho disfrutaran, altres pot ser que

es senten frustrats i lents. Participar en el treball en grup pot ser dur i emocionalment

esgotador.

A continuacio, presentarem la Taula 13 amb les caracteristiques més rellevants

dels alumnes resistents al treball en equip segons diferents autors de I’ambit

internacional.
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Taula 13

Concepcions dels alumnes resistents al treball en equip segons autors internacionals

Autors

Caracteristiques dels alumnes resistents

Barkley ef al. (2007)

-Entorpixen el treball en grup.
-Es queixen del treball en grup.

-Manifesten enuig o hostilitat als membres del grup (ambit universitari).

Ho & Boo (2007)

-Estan preocupats perque els companys no fan la seua part del treball.

-No els agrada treballar en equip.

-Estan poc motivats per aprofitar la interaccio entre estudiants.

-Estan acostumats a aprendre passivament.

-Preferixen les explicacions dels professors a les dels companys quan es tracta

de continguts dificils (educacio secundaria, area de fisica).

Hooper ef al (1993)

~Invertixen menys esfor¢ en el procés grupal.

Isaac (2012)

-No volen treballar en grup.
-Necessiten que se’ls mostre ser justs amb el disseny de la tasca, la creacio del

grup i Pavaluacio (educacioé secundaria).

Kagan & Kagan (2009)

-Necessiten que se’ls faca el treball en equip més atractiu: donant-los a elegir
entre treballar a soles o en grup amb tasques que poden ser acabades més rapid
i exactitud en grup, donant-los anims, donant-los tasques adequades al seu
nivell, elegint tasques del seu interés o habilitat especial i fomentant Uesperit de

grup (teambuilding).

Lansky (2005) (citat
per Mornereo, 2010)

-Es queixen i critiquen perque no desitgen abandonar la comoditat d’uns papers

passius.

Panitz (2003)

-Es senten fisica i mentalment esgotats.

-Es queixen i enyoren els metodes tradicionals.

Shachar (2003)

-Son estudiants d’alt rendiment.
-No volen ftreballar en equip per lavaluacid, es reduirien les seues
qualificacions pels estudiants de baix rendiment (escola d’alt nivell

socioeconomic).

Per tant, podem dir que hi ha bastant acord en les troballes dels autors sobre les

concepcions dels alumnes resistents al treball en equip. Aixi que, algunes de les

caracteristiques més comuns que tenen aquests alumnes resistents al treball en equip

son les segiients (Barkley ef al, 2007; Corraliza, 2006; Duran & Blanch, 2008; Ferreiro

& Espino, 2013; Ho & Boo, 2007; Ibanez & Gomez, 2004; Jiménez, 2006; Joven &

Gonzalez, 2006; Lansky, 2005 citat per Monereo, 2010; Lobato, 1998; Llobera ef al,
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2006; Marin & Blazquez, 2003; Panitz, 2003; Pujolas, 2001, 2004, 2008, 2012; Rué,

1988; Salmerdn & Blasco, 2006; Shachar, 2003):

Alumnes de rendiment alt en el pla acadéemic, amb uns valors individualistes
i/o competitius, que poden arribar a sabotejar el procés grupal perque estan
preocupats per 1’avaluacid cooperativa. Es resistixen a ajudar, demanar ajuda o
deixar-se ajudar, i tenen sensacid de perdre el temps, necessitant reconeixement
social. Pot ser que decidixquen no interactuar amb el grup per falta de motivacid en
Paprofitament de la interaccid, i preferixen les explicacions dels professors en
continguts dificils. A més, poden rebutjar a companys d’equip per la seua lentitud,
negant-se a cooperar i emergint problemes de relacid. Es queixen i es senten
incomodes al no gaudir dels avantatges i seguretats de les metodologies més
tradicionals, podent ser introvertits i esgotar-se mental i emocionalment sentint-se

frustats.

Es fa evident, per tant, seguint a Pozo (2009) que la nova cultura de
I’aprenentatge esta exigint als alumnes que assumixquen nous models o funcions que
probablement entren en conflicte, si no en directa contradiccio, amb algunes de les
creences profundament arrelades que constituixen eixe doble legat, cultural i biologic,
amb que el alumnes arriben a les aules. D’ahi que és necessari considerar la funcio de
les concepcions de 'alumnat sobre aquests processos d’aprenentatge i ensenyanca. Ja
no n’hi ha prou amb estudiar el que els xiquets fan, sind que en paraules de Bruner
(1997) “El nou programa consistix en determinar el que creuen que fan i quines son

les seues raons per a fer-ho (...)" (p. 67-638).
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El canvi de qualsevol tipus de concepcio és lent i gradual, i respon més a
I’esforg i al treball des de distintes posicions o tasques que a una presa de decisions
subita (Mateos & Pérez, 2009). Per aixo, podem dir que els alumnes resistents al treball
en equip son aquells que tenen un procés d’introduccio de 'aprenentatge cooperatiu
diferent a la resta d’alumnes del grup-classe i, per consegiient, “construixen” de
manera diferent cadascun dels factors de qualitat d’'un equip d’aprenentatge

cooperatiu.

En sintesi, el recorregut que acabem de realitzar mostra, al nostre judici, que tot
i que diversos autors han identificat aquestes resistencies i existix extensa recerca al
respecte, pareix que encara cap autor ha investigat longitudinalment com evolucionen
aquestes resistencies al llarg del temps i les implicacions que aco pot tenir per a la
practica educativa. Pensem que tot aco justifica que pugam considerar com una
pregunta d’investigacio d’aquesta recerca el com han “construit” els factors de qualitat

d’un equip cooperatiu aquests alumnes més resistents al treball en equip.

2.3.2. I’alumnat amb tda-h i ’aprenentatge cooperatiu

Les intervencions academiques per a estudiants amb tda-h tenen com a
objectiu reduir les conductes problematiques i potenciar ’aprenentatge per mig de
modificacions curriculars. Abarquen tota una scrie d’estrategies didactiques que hi
haura que adaptar a cada cas en funcid de les necessitats educatives, conductuals,
cognitives i emocionals dels alumnes, aixi com dels recursos del propi centre

(Presentacion & Siegenthaler, 2012).
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estrategies

AlaTaula 14, adaptada de Presentacion & Siegenthaler (2012), presentarem les

didactiques inclusives per

potenciar

Patencid, D’aprenentatge i

Pautorregulacid i la regulacio de la motivacio i les emocions dels xiquets amb tda-h

que, des del nostre parer, resulten més rellevants per a la dinamica de les aules

cooperatives.

Taula 14

Ampits, problemes i estratégies didactiques inclusives per a Ialumnat amb tda-h a

l’aula cooperativa

AMBITS

PROBLEMES DELS XIQUETS AMB TDA-H

ESTRATEGIES DIDACTIQUES INCLUSIVES

Ambit atencional

Tendencia a la dispersiod

-Plantejar preguntes freqiients durant les explicacions.

-Utilitzar reforgos i alabances.

Dificultat per mantenir 'atencié davant tasques

complexes

-Ajustar la dificultat i el temps a les tasques.
-Segmentar les tasques en fases, alabar la consecucio

d’objectius parcials i motivar 'avanc cap a ’objectiu final.

Escassos recursos per seleccionar i processar la

informacio rellevant

-Proporcionar tutoria d’un company que ajude a revisar
les tasques.

-Elegir activitats que destaquen els conceptes fonamentals,
una o dos activitats per pagina i que no incloguen dibuixos
sense relacio.

-Fer controls curts amb una o dos preguntes per pagina

destacant els epigrafs.

Ambit
d’autorregulacid

cognitiva

Escasses capacitats organitzacionals  per

aconseguir objectius

-Tutoritzacid entre companys.
-Dialogar sobre els treballs assignats.

-Utilitzacio d’autoinstruccions.

Dificultats per seguir regles, consignes i

instruccions

-Realitzar treballs cooperatius i oferir situacions
d’aprenentatge atractives.

-Utilitzar un llenguatge clar i senzill.

-Treballar la normes socials de laula en situacions

problematiques.

Dificultats per planificar tasques i estrategies

-Dialogar sobre els treballs assignats.
-Plantejar metes immediates.

-Fer un seguiment personalitzat.

Dificultats en els processos d’analisi/sintesi de

la informacid i per fer inferéncies

-Oferir un material amb classificacions i jerarquitzacions
clares.
-Prestar atencid a les relacions que s’establixen entre

diferents informacions i promoure-les.
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Ambit emocional | -Poca o nul-la motivacié intrinseca -Promoure la seua participacio a l'aula.

-Promoure activitats que garantixquen ’exit.

contingencies.

-Relacionar els continguts amb els interessos de 'alumne.

-Utilitzar programes d’economia de fitxes i/o contractes de

-Insuficient control de les emocions —-Entrenament en habilitats socials.
-Proposar  tasques que desenvolupen
responsabilitat.

-Brindar feedback sobre les seues emocions.

la seua

—Procurar interaccions satisfactories.

-Biaix atribucional -Brindar informacid constructiva sobre els seus errors.

En relacio al treball en grup, Estévez & Ledn (2015) comenten que €s un
excel-lent metode per brindar experiencies d’exit aixi com models saludables de treball
i comportament per a alumnat amb tda-h. Aixi, respecte a ’organitzacio del grup-
classe recomanen rodejar-los de companys que constituixquen models apropiats i els
puguen ajudar a realitzar les seues tasques, aplicant aixi estrategia organitzativa de
la tutoritzacio entre iguals. Igual d’'important és facilitar-los la possibilitat d’exercir

tasques de tutoritzacid amb estudiants que tenen dificultats on ells no les tenen.

Presentacion & Siegenthaler (2012) conclouen que s’ha realitzat un gran esfore
en els ultims anys per desenvolupar i implementar procediments inclusius per a
xiquets amb tda-h. L’objectiu prioritari ha sigut augmentar el coneixement sobre les

estrategies i recursos efectius per manejar aquest problema a 1’aula.

En la investigacio de Anhalt, McNeil & Bahl (1998) es va examinar eficacia
del The ADHD Classroom Kif'' (Kit), que té metes paregudes a l'aprenentatge
cooperatiu, per incrementar la concentracioé en la tasca i els comportaments adequats

d’una xiqueta de sis anys caucasica amb problemes de comportament disruptiu. Els

"1 Els components del kit estan categoritzats en tres arees. conseqiiéncies per al comportament adequat,

conseqiiencies per al comportament inadequat i intervencions mediades per iguals.
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resultats mostraven que les freqiiencies de comportaments adequats i concentrats en la

tasca foren més alts durant la condicio Kit que durant la linea base (punt de partida).

Zendall, Kuester & Craig (2011) conclouen que les percepcions de dificultats
del professorat durant ’aprenentatge cooperatiu podrien explicar la seua tendencia
natural a excloure als estudiants amb hiperactivitat o inatencié de les experiencies de
grup. I també perque el docents usen practiques cooperatives menys freqiientment del
que ells pensen que seria desitjable, especialment amb xiquets de 3r a 8¢ curs.
Tanmateix, segons Taylor & Larson (1998) el professors poden ser reticents a emprar
activitats d’aprenentatge cooperatiu per a alumnes amb tda-h. A pesar de les
estressants circumstancies que poden resultar de comportaments associats amb tda-h,
tots els estudiants necessiten les habilitats aconseguides amb la participacio activa en
activitats d’aprenentatge cooperatiu. Sense desenvolupar aquestes habilitats els
estudiants amb tda-h estan en serids risc de fracassar com a adults en una societat

global.

En la investigacio de Kuester & Zendall (2012), amb una mostra d’alumnes de
deu a catorze anys amb risc per tda-h que treballaven cooperativament en triades del
mateix genere amb iguals normals, van concloure que els estudiants amb risc per tda-
h en petits grups podien contribuir a les solucions del problema i que amb regles de
participaci6é també podien aconseguir guanys significatius en comportament social.
Aquestes regles potser siguen especialment importants per a estudiants que
normalment tenen dificultats per esperar el torn en grups d’aprenentatge cooperatiu.
Amb regles senzilles sobre quan participar i el que era rellevant (per exemple,
argumentar a favor de la seua eleccio) els estudiants amb risc per tda-h miraven i

esperaven el seu torn, i es centraven en solucionar els problemes oferint una opcio i
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justificant aquesta seleccio. Per tant, la investigacioé de Kuester & Zendall (2012) va
encontrar que les regles socials interactives reduien els comportaments verbals
negatius i no concentrats en la tasca que foren atribuibles a estudiants amb risc per

tda-h, i milloraven el percentatge de solucio de problemes per a tots els xiquets.

Seguint a Zendall ef al (2011), un metanalisi que avaluava Xiquets amb
problemes de comportament va concloure que estudiants de 3r curs van demostrar
més comportament desconcentrat de la tasca en grups cooperatius, tot i que quan
augmentava estructura es reduien les verbalitzacions desconcentrades de la tasca i
incrementaven les interaccions verbals positives. Després, acord a aquests autors, en
una mostra de vint-i-dues triades del mateix genere de deu a catorze anys amb i sense
un membre amb risc per tda-h, les troballes durant Iactuacid en resolucid de
problemes van ser que els estudiants amb risc per tda-h exhibien més comportament

verbal negatiu, desconcentrat de la tasca i menys cooperatiu.

En sintesi, la literatura consultada fa referéncia a que és necessaria més
investigacio sobre el binomi introduccid de laprenentatge cooperatiu a l'aula i
alumnat amb tda-h. Es necessari proporcionar al professorat una base per al disseny
d’intervencions d’aquests alumnes en equips reduits heterogenis. Per aquest motiu,
podem considerar com una de les preguntes d’investigacio del nostre estudi com ha
“construit” els factors de qualitat d’'un equip d’aprenentatge cooperatiu un alumne

amb tda-h subtipus combinat.

Doncs bé, en el desenvolupament de D’aprenentatge cooperatiu sovint els
professors adapten i ajusten les propostes al seu model educatiu, a la seua planificacio

i a les seues activitats. Quan aco succeix, ¢és convenient rellegir i revisar els referents
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teorics per saber exactament fins a quin punt el que es proposa pot contribuir a
aprenentatge de la cooperacio o no (Lago ef al, 2015). Precisament, els implicats en
aquesta recerca pensem que ¢s aci on radica la importancia dels elements essencials
dels equips cooperatius. De fet, Diaz-Barriga (2006) esmenta que els elements
essencials dels equips cooperatius son components basics que han d’estar presents en
el procés conduent a la realitzacid d’un projecte o d’altra activitat d’aprenentatge de
tipus experiencial i situat. Aco, si és que es vol ser consistent amb els principis
d’aquests enfocaments i aconseguir que els aprenentatges siguen benefics no sols des
del punt de vista academic, sind que redunden en la preparacidé per a la vida en
comunitat i fomenten un sentit de responsabilitat social. A més a més, els professors
han de ser enginyers de P’aprenentatge cooperatiu, i en cap cas mers tecnics que
apliquen tecniques ordenades per passos. Un enginyer entén conceptualment el que
utilitza, és capac d’ajustar-ho a la seua realitat i, inclas, corregir-ho o reparar-ho si és
necessari (Duran & Monereo, 2012). Un professorat ben format en la comprensio de
les seues condicions i en la seua implementacio (Echeita ef al, 2014). I és que, com diu
Putnam (2015), el professors no sempre incorporen els criteris investigats sobre

I’aprenentatge cooperatiu exitos.

Per tant, els elements essencials dels equips cooperatius son un aspecte clau per
a la millora de les practiques cooperatives del professorat. Ara bé, a partir d’aquest
moment deixarem de parlar d’elements essencials d’'un equip cooperatiu per
comencar a anomenar-los factors de qualitat d’'un equip cooperatiu. La necessitat
d’analitzar aquests factors, partint de les “Taules d’observacido per a l'analisi dels
factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu” (Riera, 2010), ens porta a
definir diversos indicadors en cadascun d’ells. De fet, aquesta autora, tenint en compte

aquests elements essencials ha identificat els factors de qualitat del treball en equip
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(Riera, 2010), que practicament es corresponen amb els elements essencials d’un

equip cooperatiu (Pujolas, 2008).

Sens dubte, la proposta d’indicadors dels factors de qualitat d’un equip
d’aprenentatge cooperatiu que presentarem en el segiient capitol, ens permetra
aprofundir en els aspectes que configuren cadascun d’aquests factors i, per
consegiient, ajudar al professorat a millorar les seues practiques d’aprenentatge

cooperatiu cap a la inclusio.
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CAPITOL 3.
UNA PROPOSTA DE FACTORS PER ANALITZAR

LA “CONSTRUCCIO” DE LA “VIDA COOPERATIVA”

EN UN AULA

Contingut

3.1. Delimitacio dels factors de qualitat per a la cooperacio: “Els 8

autentics”

3.2 Definicio dels “8 autentics” 1 concrecio dels indicadors

3.5, “L’auténtic” aprenentatge cooperatiu: cap a un model de

desenvolupament de la competéncia cooperativa

3.4. La “construccio” de la “vida cooperativa” a l'aula: proposta de quatre

planells d’analisi
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3.1. Delimitacio dels factors de qualitat per a la cooperacio: “Els 8 autentics”

Per tal d’elaborar la proposta d’indicadors dels factors de qualitat d’un equip
cooperatiu, en primer lloc, vam haver de decidir quins factors de qualitat constituien
els “autentics” equips cooperatius. Respecte a quins factors, Gozalvez, Traver & Garcia
(2011) esmenten que en la literatura sobre aprenenentatge cooperatiu no existix
unanimitat sobre els seus elements essencials. Velazquez (2012) explica que el
problema sorgix a ’hora de determinar quins, perque mentre uns autors introduixen
en les seues definicions d’aprenentatge cooperatiu alguna de les caracteristiques

d’altres no les consideren components essencials (Velazquez, 2013).

Dos elements son clau a tots els models d’aprenentatge cooperatiu. la
interdependéncia positiva i la responsabilitat individual (Jolliffe, 2007; Kagan &
Kagan, 2009; Murphy ef al, 2005). A més, molts investigadors tamb¢ fan referéncia a
la necessitat d’altre element anomenat el “lubricant del treball en grup cooperatiu”: les
habilitats dels petits grups i les interpersonals (Jolliffe, 2007). La Figura 2 mostra

aquests elements clau visualment.

Aprenentatge cooperatiu

Interdependéncia positiva + Responsabilitat individual

Habilitats interpersonals i de petit grup

Figura 2 Elements clau de "aprenentatge cooperatiu
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Ara bé, crea certa confusio que Jolliffe (2011) fent referencia als elements clau
obvia l’element responsabilitat individual i en el seu lloc inclou la interaccio
promotora. D’acord amb Murphy ef al. (2005) els continguts dels models no diferixen
ampliament, no obstant aixo, cada model emfatitza diferents elements com a
essencials. Recentment, Moliner (2015), Echeita (2012) i Duran (2014) coincidien que
els elements essencials que proposen els germans Johnson son ampliament acceptats

per la comunitat cientifica internacional.

Segons Johnson & Johnson (2009, 2014a) en el model Aprendre Junts els
elements essencials de I'aprenentatge cooperatiu son. (1) interdependencia positiva,
(2) responsabilitat individual, (3) interaccié promotora, (4) us apropiat de les habilitats
socials i (5) autorreflexio en grup, Panomenat FIGS F (Jolliffe, 2007). A més, mentre
Johnson (2010) fa referencia a un element essencial mes, anomenat tasca especifica, i
que conforma el PIG FaceS", Johnson ef al. (2002) (citat per Riera, 2010) també
inclouen un sis¢ element, la igualtat d’oportunitats per a ’exit de equip. Per tant,
podem dir que els germans Johnson quan, en alguna ocasio, han investigat junt a
d’altres autors han partit d’'una proposta d’elements essencials diferent, pero en les
seues investigacions amb autoria unica sempre s’han centrat en la seua proposta
d’elements més classica. També podem afirmar que diversos autors nacionals i
internacionals s’han basat en la proposta dels germans Johnson, ja que han plantejat
variacions poc substancials o purament terminologiques dels seus elements. Al
respecte, sols citarem a Gillies (2003, 2007, 2014a, 2016), a Jolliffe (2007, 2011,
2015) i a Putnam (2005, 2009, 2015) per la seua reconeguda trajectoria en aquest

camp. Baines ef al. (2008), des del Programa SPRinG, no fan referencia a la seua

12 Acronim de Positive interdependence, Individual accountability, Group processing, Social Skills, Face-

fo-face inferaction i Specific task
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proposta d’elements essencials, ara bé, es centren en un enfocament relacional molt
proper al plantejament dels germans Johnson. Per la seua part, Topping ef al (en
premsa) (citat per Miquel, 2015) han refinat els elements essencials classics dels
germans Johnson afegint dos elements. optimitzar les interaccions perque esdevinguen

realment de suport i ajuda i treballar en tasques adients per a la cooperacio.

Pel que a fa la proposta classica de Slavin, des del Programa Success For All
presenta tres factors de Paprenentatge cooperatiu essencials als seus metodes. les
recompenses d’equip, la responsabilitat individual i les iguals possibilitats d’exit. En
Pactualitat, Slavin (2012, 2013) fa referencia a les estrategies metacognitives i socials,
i a aquestes ultimes les anomena habilitats interpersonals clau referint-se a les
habilitats de comunicacio i de resolucié de problemes (Slavin, 2014b). Per aquest
motiu, pensem que la proposta de factors essencials de 'aprenentatge cooperatiu de
Slavin esta incloent dos factors més, ’ensenyanca d’estrategies socials i ’ensenyanca
d’estrategies metacognitives. Per la seua part, Marin & Blazquez (2003) de la proposta
de factors més classica del Professor Slavin tenen en compte DPestructura de
recompensa i la responsabilitat individual, pero no el factor iguals oportunitats d’exit.
A més a més, afigen altres factors. interdependéncia positiva, estructura de meta,
interaccid6 cara a cara, habilitats d’intercanvi interpersonal i en petit grup i
consciencia del propi funcionament com a grup. Per tant, aquests autors també
inclouen el factor habilitats d’intercanvi interpersonal i en petit grup, factor a que

Slavin també esta fent referéncia recentment.

Els Kagan (1989, 2009, 2012, 2014) en el model Aprenentatge Cooperatiu
Kagan presenten com a principis basics de Daprenentatge cooperatiu: la

interdependéncia positiva, la responsabilitat individual, la participacioé igualitaria i la
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interacci6 simultania, ¢és a dir, Panomenat PIES Aquests autors han mantingut la seua
proposta de principis basics dels equips cooperatius al llarg dels anys. Jacobs ef al
(2002), basant-se fonamentalment en la proposta de Kagan, han afegit a la seua

proposta les habilitats col-laboratives i "autonomia de grup.

Ara Dbé¢, Echeita (2012) argumenta que alguns autors han afegit altres
condicions que es suposa que estan implicites com a condicid de les anteriors (com
que Paprenentatge cooperatiu es basa en “parelles o grups heterogenis”). En efecte, per
exemple, en el cas de Moruno ef al. (2011a), Torrego ef al. (2015), Jacobs ef al. (2002)
i Pujolas (2001, 2004) no sols es decanten per propostes amplies que inclouen els
elements essencials de diversos autors, sind que a més inclouen com a element

essencial els agrupaments heterogenis.

Per altra banda, si ens centrem en les tecniques d’aprenentatge cooperatiu més
conegudes, Sharan & Sharan (2004) i Sharan (2014) en la tecnica Grups
d’investigacid fan referencia als elements essencials interdependeéncia positiva de
tasques, les habilitats socials i comunicatives, les habilitats de planificacid cooperativa i
el processament grupal. Pel que fa a Aronson, d’acord amb Aronson & Patnoe (1997),
Garcia (1996), Slavin (1999) i Traver (2000), podem destacar que els elements
essencials dels equips cooperatius que inclou la tecnica Trencaclosques son els
seglients: la interdependencia positiva de finalitats i de mitjans (rols, tasques i
recursos). Despres, la revisio de Cohen (1994), Lobato (1997) i Moliner (2004) ens
suggereix que els elements clau que incorpora la tecnica Instruccido complexa son la
interdependéncia positiva de tasques i de rols, 'ensenyanca de les competencies

cooperatives especifiques i el processament grupal. Efectivament, com diu Echeita
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(2012) alguns autors han afegit tamb¢ altres condicions que sén importants en el cas

de les estructures complexes, perd no tant en les simples.

Centrant-nos en el Programa CA/AC, Pujolas (2009) i Riera (2010), basant-se
en Johnson, Johnson & Holubec (1999) i Kagan (1999), proposen com a factors de
qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu. interdependencia positiva de finalitats,
interdependéncia positiva de papers, interdependencia positiva de tasques, interaccid
simultania, domini de las habilitats socials basiques i autoavaluacid com a equip.
Aquests autors, tot i basar-se en el model dels Johnson i dels Kagan, no visibilitzen tots
els seus elements essencials en la seua proposta, ja que inclouen els elements essencials
responsabilitat i participacio en el factor interdependencia positiva de tasques. Per la
seua part, Jolliffe (2007), que tamb¢ basa €l seu enfocament en una combinacié del
model dels Johnson i Kagan, es centra en els elements que proposen els germans
Johnsons, els PIGS E i tampoc no inclou en la seua proposta el factor participacid
igualitaria dels Kagan. Al respecte, Velazquez (2012) explica que els distints
enfocaments son perfectament compatibles i depenen, per una part, de la graduacio
que donem a uns o altres factors en funcid de la seua importancia per a Uexit del
procés d’aprenentatge cooperatiu i, per altra, del grau de concrecid d’aquest procés en

les classes.

Tot i que Duran (2014) comenta que Kagan, centrat en técniques més simples
d’aprenentatge cooperatiu, planteja una petita variacid, poc substancial, a les
condicions dels germans Johnson, afegint la igualtat de participacio (intervencio activa
de tots els membres de ’equip). Nosaltres pensem que amb la posada en practica del
treball en equip amb alumnat amb més barreres per a ’aprenentatge i la participacio,

aquestes petites variacions, sens dubte, solen ser decisives. Per aixo, des d’aquesta
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recerca estem d’acord amb la proposta per atendre a la diversitat en un aula inclusiva
basada en I'aprenentatge cooperatiu de Lago ef al (2015). Aquesta pren com a
referéncia la definici6 de Johnson, Johnson & Holubec (1999), reelabora les
aportacions de Kagan (1999) sobre les condicions de la participacio dels alumnes, les
propostes de tecniques d’aprenentatge cooperatiu de Slavin ef al (1985) i t€ en compte

algunes reflexions sobre "aprenentatge cooperatiu i la inclusio de Putnam (1993).

Per tant, des d’una perspectiva inclusiva, considerem que amb la posada en
marxa del Programa CA/AC a l'aula, s’han de visibilitzar tant els factors de qualitat
relacionats amb les estructures cooperatives simples, com sén eminentment la
participacid equitativa i la interaccid simultania, com d’altres factors de qualitat
relacionats amb les estructures cooperatives complexes, com la interdependencia
positiva de finalitats, de rols i de tasques, la responsabilitat personal i el compromis i
I’exigeéncia individual respecte a l'equip, l'autoavaluacié de 'equip i l'establiment
d’objectius de millora, a més de les competencies socioemocionals. Aquestes ultimes,
segons Putnam (2015) son especialment critiques per als estudiants amb deficits
d’habilitats socials o comportaments desafiants. De fet, acord a Jarvela & Hadwin
(2013) (citat per Castellanos & Onrubia, 2016) quan es treballa en equip, a més de
dialogar i negociar sobre els significats vinculats amb el contingut de la tasca, els
alumnes necessiten discutir les metes i estrategies que han de seguir per al seu
compliment, les formes d’organitzacid i participacid que han d’assumir per a

I’abordatge de la tasca i crear un ambient motivacional positiu en el grup.

Es per tot ago, que considerem que les propostes d’elements essencials de
Iaprenentatge cooperatiu que proposen els autors son insuficients. Si entenem

I’aprenentatge cooperatiu com un instrument per a la inclusid, no séon suficients les
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cinc dimensions de ’aprenentatge entre iguals que plantegen els germans Johnson,
ampliament acceptades per la comunitat cientifica internacional. En la linia de Buchs,
Gilles, Antonietti & Butera (2016) és necessari reforgar I'estructura cooperativa
(estructurar els elements essencials de 'aprenentatge cooperatiu) amb un element
addicional com ¢s preparar als estudiants per a cooperar (explicar als estudiants
perque i com cooperar en la tasca). De manera que, la proposta de factors de qualitat
d’'un equip cooperatiu que defensem en aquesta recerca, i que donaria lloc a les
“autentiques” interaccions cooperatives, inclou: interdependencia positiva de finalitats,
interdependencia positiva de rols, interdependencia positiva de tasques, participacio
equitativa, interaccid simultania, responsabilitat personal i compromis i exigencia
individual respecte a ’equip, competencies socioemocionals i autoavaluacio de 'equip

i establiment d’objectius de millora.

Ara bé, tenint en compte que en aquesta recerca considerem que ’evolucio dels
equips cooperatius és tant la “construccié” de cadascun dels factors de qualitat com la
“construccid” d’aquests factors en conjunt i la seua evolucid al llarg del temps,
presentarem la nostra proposta de factors de qualitat d’un “autentic” equip

d’aprenentatge cooperatiu a la Figura 3.
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Figura 3. Els “8 autentics” que conformen la cooperacio

D’aquesta manera, i tenint en compte els factors de qualitat d’un equip
d’aprenentatge cooperatiu que conformen la nostra proposta (“els 8 autentics”),
procedirem a definir cadascun dels factors de qualitat per tal de veure quines
diferencies hi ha entre la nostra definicié i les definicions que proposen els autors
revisats. Cal destacar que cadascun d’aquests factors son els que conformen
Iinstrument “Pauta d’analisi dels factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge

cooperatiu” que presentarem en el capitol 6 d’aquest Informe.
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3.2. Definicio dels “8 auténtics” i concreci6 dels indicadors

Els factors de qualitat d’un equip cooperatiu.

“els 8 autentics”
1. Interdependéencia positiva de finalitats

En relacio a la interdependéncia, Marin & Blazquez (2003) comenten que els
diversos especialistes estan d’acord en la necessitat d’aconseguir una forta
interdependencia i coordinacid entre els components del grup perque es produixca

una cooperacio autentica i eficac, la diferéncia esta en com aconseguir-la.

Pel que fa al factor interdependencia positiva de finalitats, segons Johnson &
Johnson (1999, 2008, 2009, 2014a) i Johnson ef al (2002) es dona quan tots els
membres de 'equip perseguixen el mateix objectiu i han de comprendre que tenen
dos responsabilitats. aprendre el material assignat i assegurar-se que tots els seus
companys també ho aprenen. Una de les vuit maneres d’estructurar la
interdependéncia positiva en un grup d’aprenentatge és la interdependencia positiva
d’objectius. Els estudiants senten que poden aconseguir els seus objectius
d’aprenentatge sols si tots els membres del grup aconseguixen les seues metes. Per
assegurar-se que els estudiants creen aco i es preocupen pel que aprenen la resta el
docent ha d’estructurar un objectiu grupal clar, tal com “aprendre el material assignat
i assegurar-se que l’aprenen tots els integrants del grup”. L’objectiu del grup ha de ser

sempre part de Pactivitat (Johnson ef al, 1999).

Slavin (1999, 2010, 2012, 2014a) en els metodes del Programa Aprenentatge

en Fguips d’Alumnes inclou les metes de grup o la interdependéncia positiva, que
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iguala a lelement essencial recompenses grupals, destacant que aquestes son
essencials per a Ieficacia de I'aprenentatge cooperatiu. De fet, Putnam (2005) explica
que les recompenses de grup son similars al concepte d’interdependencia positiva. Els
estudiants han de treballar junts i son recompensats tenint en compte la suma o

mitjana dels rendiments d’aprenentatge individual o el producte de grup.

Segons Kagan (2014) la interdependencia positiva t€ dos components. la
correlacio positiva, hi ha una correlacid positiva entre els resultats quan 'exit d’un
ajuda a la resta, i la interdependencia, hi ha interdependencia si la contribucid de cada
participant és necessaria per a ’exit. Ambdos components de la interdependencia
positiva incrementen la probabilitat de cooperacid pero de maneres diferents. Mentre
una “correlacid positiva de resultats” dona lloc a que els estudiants treballen per
aconseguir resultats positius, la “interdependencia” comporta que els estudiants
necessiten treballar junts. Quan els dos components de la interdependéncia positiva es
donen els estudiants es senten utils i s'animen entre ells per aconseguir I’exit
academic. Els estudiants senten que els companys d’equip estan del seu costat. Hi ha
diverses maneres de crear interdependencia positiva en classe, alguns metodes
focalitzen en crear una correlacié positiva de resultats (metes d’equip, recompenses
d’equip, estructures, etc.) i d’altres en crear tasques interdependents (divisio del

treball, rols, regles, estructures, etc.) (Kagan & Kagan, 2009).

Per a Pujolas (2008, 2009) i Riera (2010), partint de Kagan i els germans
Johnson, la interdependéncia positiva de finalitats es dona quan els membres de
I’equip tenen clars, i ben presents, els objectius que ’equip s’ha plantejat com a equip:
aprendre i ajudar-se a aprendre. No estan satisfets, com a equip, fins que

aconseguixen que tots els seus membres progressen en ’aprenentatge, cada un segons
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les seues possibilitats. Nosaltres, partint de la seua definicié i de la taula d’observacio
del factor interdependéncia positiva de finalitats que Riera (2010) va emprar per a

Panalisi d’aquest factor, ho hem reelaborat en tres indicadors a la Taula 15.

Taula 15

Indicadors del factor interdependeéncia positiva de finalitats

A. Els membres de 'equip han d’aconseguir dos objectius, aprendre el que ensenya el mestre i els companys i
preocupar-se perque la resta de companys de Pequip també aprenguen, la majoria dels membres de 'equip saben

quins objectius d’equip han d’aconseguir i s’esforcen per aconseguir-los.

B. Els membres de 'equip saben quins objectius d’equip han d’aconseguir perd no els acaben de complir.

C. Els membres de 'equip no saben els objectius que han d’aconseguir com a equip, i si ja ho saben, hi ha un
alumne o més que dificulten el funcionament de Pequip dient que volen treballar individualment, no fent cas del
que s’acorda a Pequip...

2. Interdependéncia positiva de rols

Respecte al factor interdependéncia positiva de rols, d’acord amb Johnson ef al.
(2002) i Johnson & Johnson (2002) s’estructura quan a cada membre se li assignen
rols complementaris i interconnectats (tal com resumidor, verificador de la
comprensio, explicador, etc.) que especifiquen responsabilitats que el grup necessita
perque la tasca conjunta siga completada. Els rols prescriuen el que els altres membres
del grup esperen d’una persona (i, aleshores, la persona €s obligada a fer) i el que la
persona té dret a esperar dels altres membres del grup que tenen rols complementaris.
Als grups cooperatius les responsabilitats sovint estan dividides en. (a) rols que ajuden
al grup a aconseguir les seues metes i (b) rols que ajuden als membres a mantenir
relacions de treball eficaces. De les vuit maneres d’estructurar la interdependencia
positiva en un grup d’aprenentatge la interdependencia positiva de rols és una d’elles.

Els rols son vitals per a 'aprenentatge d’alta qualitat (Johnson ef al, 1999).
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Per a Kagan & Kagan (2009) alguns metodes focalitzen en crear una correlacio
positiva de resultats i altres en crear tasques interdependents, i ubiquen als rols dins
dels metodes que es centren en crear tasques interdependents. Els rols estan assignats a
especialitzacions, de manera que si el professor assigna els rols de gravador,
responsable del material, verificador i mesurador per a un projecte d’equip, completar
la tasca depén del compliment dels rols per part dels estudiants. A classe, quan el
professor assigna rols a cada company de ’equip que sols ells poden complir, crea una

forta interdependéncia.

D’acord a Pujolas (2008, 2009) i Riera (2010), partint del treball dels Johnson,
la interdependéncia positiva de rols fa referencia a que l'equip ha definit, 1 ha
distribuit, els diferents papers que ¢s precis exercir perque Pequip funcione. A més,
s’han especificat amb claretat quines son les funcions que s’han de fer per exercir de
forma correcta un paper determinat. En relacio als carrecs ens recorda: els noms dels
carrecs poden variar a cada equip i depenen de l’edat o letapa educativa; cal
operativitzar al maxim els distints rols o carrecs, indicant les funcions propies de cada
carrec; cada membre de ’equip base ha d’exercir un carrec, si ’equip esta format per
més de quatre membres es subdividixen les tasques d’algun carrec; els carrecs son
rotatius; periodicament es revisen les funcions de cada carrec afegint-ne, si fa falta, o
llevant-ne algunes; i els alumnes han d’exigir-se mutuament exercir amb

responsabilitat les funcions propies del seu carrec (Pujolas, 2008).

Echeita (2012) explica que la llista i designacio dels rols pot ser tan llarga o
limitada com es vullga, perod és molt important recordar que mentre les habilitats
socials per a cooperar son incipients es necessitaran especialment aquestes ajudes

dintre dels grups. Per a Jolliffe (2007) els rols han de ser ensenyats de la mateixa
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manera que altres habilitats cooperatives. Baines ef al (2008) argumenten que els
professors inicialment haurien de considerar I'identificar quin xiquet hauria d’adoptar
quin rol, pero una vegada els xiquets son capacos d’agafar més responsabilitat

permetre’ls decidir qui agafara cada rol.

Nosaltres, partint de la definicio de Pujolas i de la taula d’observaci6 del factor
interdependéncia positiva de rols de Riera (2010), ho hem reelaborat en tres

indicadors a la Taula 16.

Taula 16

Indicadors del factor interdependeéncia positiva de rols

A. A Tequip s’han repartit els carrecs entre els seus membres i s’han definit les funcions de cada carrec, la majoria

dels membres de ’equip les complixen.

B. A 'equip s’han repartit els carrecs entre els seus membres i no s’han definit les funcions de cada carrec, o si ja

han definit les funcions, hi ha algun alumne que no les complix.

C. A l’equip no s’han repartit els carrecs entre els seus membres i no s’han definit les funcions de cada carrec, o si

ja han definit els carrecs i les funcions, hi ha un o més alumnes que dificulten el funcionament de 'equip creant

problemes, no fent quasi cap de les funcions del seu carrec...

3. Interdependencia positiva de tasques

En relacio al factor interdependéncia positiva de tasques, segons Johnson ef al.
(2002) i Johnson & Johnson (2002) s’estructura per tal de dividir les tasques a fer, i al
ser tasques complementaries les accions d’un membre del grup han de ser
completades perqué el segiient membre puga completar les seues. Es important que els
alumnes es coordinen entre ells (repartir-se les tasques i que cadascu realitze les

tasques el millor possible). De les vuit maneres d’estructurar la interdependencia
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positiva en un grup d’aprenentatge la interdependencia positiva de tasques és una
d’elles (Johnson ef al, 1999). La interdependencia de tasca tendix a ser altament
estructurada. En la interdependéncia de tasca a cada membre li és assignada una
subtasca molt especifica i estructurada que ell fa independentment. Les subtasques a
més estan combinades en un producte de grup. La interdependencia de tasca sovint
elimina la interaccid entre els membres del grup, ja que ells independentment fan les
seues subtasques. De vegades, els membres del grup poden resumir o clarificar el
treball entre ells. La interdependéncia de tasca implica activitats cognitives senzilles de
fer una part petita d’una tasca global (Bertucci ef al, 2011). A més, lestudi de Bertucci
ef al. (2016) posa de manifest la importancia de combinar la interdependéncia positiva
de tasca amb la de meta per tal que els alumnes mostren més cooperacio i perceben

més suport académic i social dels iguals.

Kagan & Kagan (2009) dins dels metodes que es centren en crear tasques
interdependents ubiquen a la divisid del treball. Per realitzar tasques dificils els
membres de lequip poden dividir-se el treball, i el professor pot estructurar
explicitament la divisio del treball en lloc de permetre que els estudiants decidixquen
com dividir la seua carrega de treball. El professor pot assignar estudiants diferents a
tasques diferents. s a dir, la tasca és dividida i cada membre de I'equip agafa la
responsabilitat d’'una porcio de la tasca. Baines ef al (2008) expliquen que hi ha
multiples maneres d’estructurar el treball en grup en subactivitats. Aco involucra al
professor a dividir la tasca en un nuumero més raonable, pero coherent, de subactivitats
i, aleshores, guiar als grups a través de cada subfase de Pactivitat. A més, als alumnes
els agrada per seguir endavant amb les coses, perd per animar-los a planificar el seu
treball en grup, pot ser necessari retindre els recursos durant uns pocs minuts per

permetre’ls organitzar-se a ells mateixos i discutir com faran la tasca.
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Pujolas (2008, 2009) i Riera (2010) han reelaborat la proposta dels germans
Johnson i, per a ells, en aquest factor els membres de ’equip en el suposit que hagen
de fer alguna cosa entre tots (un treball escrit, una presentacio oral d’un tema, un
mural, etc.) es distribuixen el treball de forma que tots els membres tenen alguna
responsabilitat en la seua realitzacio, i una tasca tan rellevant com siga possible segons

les seues capacitats, aptituds o habilitats.

Nosaltres, partint de la definicid6 anterior, i tenint en compte la taula
d’observacid del factor interdependencia positiva de tasques de Riera (2010),
compartim amb 'autora la importancia de la interaccio entre els membres de 'equip
per tal de prendre decisions pel que fa al contingut i a organitzacié del treball. A més,
pensem que el mestre ha de canalitzar el dialeg dels membres de ’equip utilitzant
estructures cooperatives simples, per tal de propiciar la implicacidé en la presa de
decisions que comenta Sandoval (2013) des d’una perspectiva inclusiva. No obstant
aixo, a la nostra proposta també afegirem el grau de complementarietat de les tasques
que proposen els germans Johnson. De fet, estem d’acord amb Gonzalez & Cubero
(2014) que la mutualitat ha de ser tractada des de la propia configuracio de les
tasques. A continuacid, presentarem la nostra proposta de cinc indicadors del factor

interdependéncia positiva de tasques a la Taula 17.

110



Taula 17

Indicadors del factor inferdependeéncia positiva de tasques

A. Quan s’ha de fer un treball en equip els alumnes es repartixen les tasques per igual entre tots els membres de
Pequip. A més, les tasques que ha de fer cadascu son igual d’importants de cara al treball final i depenen molt de
les tasques que fan la resta de membres de 'equip. Cada membre de 'equip sap el que ha de fer i els alumnes
dialoguen i discutixen molt el que ha fet cadascu, de manera que el treball final és el resultat d’aquest dialeg.

B. A ’hora de fer un treball en equip els alumnes es repartixen les tasques bastant per igual entre tots els membres
de Pequip. A més, les tasques que ha de fer cadascu son quasi igual d’importants de cara al treball final i depenen
prou de les tasques que fan la resta de membres de Pequip. Cada membre de 'equip sap el que ha de fer i els
alumnes dialoguen i discutixen bastant el que ha fet cadasct, de manera que el treball final comencga a ser el
resultat d’aquest dialeg.

C. Quan s’ha de fer un treball en equip els alumnes es repartixen les tasques més o menys per igual entre tots els
membres de equip, pero les tasques que ha de fer cada alumne no sdn totes igual d’importants de cara al treball
final i sols depenen en part de les tasques que fan la resta de membres de Pequip. Cada membre de equip sap el
que ha de fer, pero els alumnes ni dialoguen ni discutixen el que ha fet cada membre de Pequip, o bé ho fan molt
poc, de manera que el treball final no és el resultat d’aquest dialeg, sind que la suma de les parts del treball que ha

fet cada membre de equip.

D. A ’hora de fer un treball en equip els alumnes repartixen a cada membre de equip una tasca a fer, pero uns
alumnes fan tasques molt importants i d’altres poc importants. A més, les tasques que fa cada membre de Pequip
quasi no depenen de les que fan els altres membres de Pequip. Alguns membres de ’equip no tenen clar ni el que
han de fer ells ni els seus companys d’equip.

E. A lequip els alumnes repartixen a cada membre una tasca a fer, perd un o més dels seus membres dificulten el
funcionament de Pequip per alguna o algunes d’aquestes situacions. acaben fent més part del treball que la resta
perque no confien en els companys i estan convenguts que ho saben fer millor que ningu, es queixen que sempre
han de fer més part del treball, es queixen que el seu treball es més dificil que el de Paltre equip, deixen les parts
del treball que per a ells sébn menys importants per als alumnes que consideren menys responsables. ..

4. Participacio equitativa

Pel que fa a la participacio equitativa, segons Onrubia & Mayordomo (2015)
tant la perspectiva de Pelaboracid cognitiva com, molt especialment, la perspectiva
sociocultural sobre el processos d’aprenentatge cooperatiu, subratllen la importancia
de certes formes de parla i de conversacio i dialeg entre els participants per a aquest

aprenentatge. Aco suposa remarcar que Paprenentatge cooperatiu és un procés mediat
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decisivament pel llenguatge, i ’exit del qual passa pel domini i posada en practica per
part dels alumnes de determinades formes d’utilitzar eixe llenguatge. En aquest sentit,
en lactualitat tant a nivell nacional (Moruno, Sanchez & Zariquiey, 2011b) com
internacional (Baines ef al, 2009; Christie ef al, 2009; Gillies, 2014b, 2015, 2016;
Gillies & Khan, 2009; Kutnick & Berdondini, 2009; Reznitskaya, Kuo, Clark, Miller,
Jadallah, Anderson & Nguyen-Jahiel, 2009; Webb, Franke, De, Chan, Freund, Shein &
Melkonian, 2009) podriem considerar, per la importancia que se li dona al dialeg
durant el treball en equip cooperatiu, que es fa referencia al model dialogic
cooperatiu. Al respecte, Racionero & Padros (2010) (citat per Garcia, Molina, Grande &
Buslon, 2016) comenten el paper clau que t€ la interaccio i el dialeg en 'aprenentatge,
enfocament que s’ha conceptualitzat com el gir dialogic en la comprensiod dels
processos d’aprenentatge. Per la seua part, Jolliffe (2007) explica que I'ensenyanca

dialogica compartix molts dels proposits i metodes de ’aprenentatge cooperatiu.

Nosaltres, estem d’acord amb Rodriguez, Fernandez & Escudero (2002) quan
expliquen que amb els grups cooperatius els subjectes amb major estatus son els més
influents i els que més intervenen en les discussions. Donada la correlacid positiva
entre freqiiencia de verbalitzacions i aprenentatge de conceptes, la conclusio
immediata és que els estudiants que ocupen una posicid més destacada al seu grup
tindran majors possibilitats d’aprendre. Pero també la proposicid inversa es pot
complir: els alumnes de baix estatus intervenen menys i, en conseqiiencia, el seu
aprenentatge és d’inferior qualitat. A més, segons Ross (2008) el repte instruccional
esta en com assegurar que els estudiants de més baixes capacitats donen aixi com
reben explicacions. De fet, pensem que aquest és el motiu pel qual diversos autors, tant
nacionals (Duran, 2014; Echeita ef al, 2014; Martinez-Fernandez ef al, 2011) com

internacionals (Bertucci ef al, 2011; Gillies, 2016; Marvin, 2003), fan referéncia que
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durant el treball en equip la interaccid dialogada requerix que el professor promoga

interaccions grupals estructurades.

Segons Kagan & Kagan (2009) si el professor estructura la participacio
igualitaria de cada membre de lequip durant un temps, mentre realitzen una
activitat, cada estudiant contribuira equitativament. Esta reconegut que la participacio
durant I'aprenentatge cooperatiu no sera mai igualitaria perque els estudiants tenen
dots desiguals i, per tant, les seues contribucions seran diferents. Respecte al que
contribuixen els estudiants, el terme “equitatiu” és millor que “igualitari”. El mestre no
pot controlar com sera d’igualitaria la contribucid de cada estudiant, pero pot
controlar i estructurar per una major igualtat d’oportunitats en les contribucions
(Kagan, 2001). La investigacio ha establert una forta unid entre participaciod i
rendiment. Ara bé, les caracteristiques dels estudiants afecten a la participacio i
justifiquen el perque alguns estudiants no participen (timidesa i introversio, pobre
rendiment i baixa autoestima, desenvolupament inapropiat i minories culturals i
lingtiistiques) (Kagan & Kagan, 2009). En aquest sentit, aquests autors presenten sis
enfocaments per igualar la participacio: 1) agafar torn, 2) assignar temps, 3) temps de

pensar, 4) regles, 5) responsabilitat individual i 6) assignacio de rol.

En el cas dels germans Johnson, tot i que la seua proposta utilitza guies
d’aprenentatge cooperatiu estructurades (Johnson ef al, 1999), estem d’acord amb
Kagan (2001) (citat per Gozalvez et al, 2011) que deixar la participacio equitativa en
mans dels estudiants és fer-se illusions i quasi sempre acaba sent una participacio
desigual o desestructurada. Normalment, quan la participacid no s’ajusta a cap
estructura previa, com en la proposta d’Aprendre junts, es produix una participacio

desigual, i aquells que més es podrien beneficiar de 'oportunitat de verbalitzar o

113



exposar les seues idees solen ser els que menys ocasions tenen per fer-ho. El Professor
Slavin, per la seua part, tampoc ha incorporat aquest element en la seua proposta,
creiem que lentén des de les recompenses grupals o metes d’equip (Slavin, 2012,

2014a).

Nosaltres, estem d’acord amb Riera (2010) quan argumenta que les estructures
cooperatives de Kagan o altres similars, algunes de les quals formen part del Programa
didactic inclusiu CA/AC, garantixen la participaciod equitativa, fins a cert punt, de tots
els membres d’un equip. A més, sols hi ha aprenentatge cooperatiu si hi ha dialeg
autentic, un dialeg amb vocacid de convéncer i amb validesa en funcid dels seus
arguments (Antolin, Martin-Pérez & Barba, 2012). En el dialeg igualitari, que s’oposa
al dialeg basat en pretensions de poder, la interaccio que es pretén és aquella que
tracta d’aconseguir acords intersubjectius amb les aportacions dels membres del grup
en condicions d’igualtat. cap membre del grup ha d’imposar el seu punt de vista a la
resta, sin0 compartir-lo per, entre tots, prendre una decisié compartida (Ortega &

Alvarez, 201 5).

Partint de les afirmacions anteriors hem elaborat la nostra definici6 del factor
participacio equitativa fent referencia a tres condicions: (a) que tots els membres de
’equip puguen opinar tenint en compte les seues capacitats, aptituds o habilitats, (b)
que es valoren cadascuna de les idees de cada membre de I'equip i (c) que s’incloguen
en Pacord d’equip tots els arguments valids aportats per cada membre de ’equip. A

més, hem plasmat la proposta en tres indicadors a la Taula 18.
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Taula 18

Indicadors del tactor participacio equitativa

A. Durant la realitzacio d’un treball o d’una activitat, en primer lloc, tots els membres de Pequip diuen la seua
opinid i, després, cadasct opina de les idees que han dit 1a resta de companys de 'equip. Finalment, en el moment
d’arribar a un consens, es tenen en compfe totes les idees correctes que diu cada membre de 'equip i, a més a més,

s’intenta incloure aquestes idees en I’acord al que arriba Pequip.

B. Quan els membres de 'equip han de fer un treball o una activitat, tots els membres de Pequip diuen la seua
opinid, pero després no opinen de les idees que proposen tots els membres de Pequip. Finalment, quan s’ha
d’arribar a un acord, encara no es tenen en compte totes les idees correctes dels membres de 'equip i, a més a
més, aquestes idees no s’acaben d’incloure en ’acord al que arriba Pequip. Hi ha algun alumne que no sol dir la

seua opinid i quan la diu els companys no la solen tenir massa en compte.

C. Els membres de I'equip, quan han de fer un treball o una activitat, encara que saben que han de fer-ho, no
solen dir la seua opinid ni opinen de les idees que proposen la resta de companys de equip, o si ja ho fan, quan
s’ha d’arribar a un acord, sols es tenen en compte les idees correctes d’algun o d’alguns membres de 'equip i, a
més, no s’inclouen totes les idees correctes en 'acord al que arriba Pequip. Hi ha un o més membres de 'equip
que dificulten el funcionament de Pequip per alguna o algunes d’aquestes situacions. participen per un altre,
s’enfaden si no es fa el que ells volen, imposen ¢l seu punt de vista i intenten eixir-se’n en la d’ells, diuen que
tenen la mateixa opinié que un altre membre de Pequip i no s’esforcen per participar, es deixen portar per les

idees dels companys que ells consideren més capacos. ..

5. Interaccid simultania

Pel que fa al factor interaccio simultania els Johnson & Johnson (1999, 2008,
2009, 2014a, 2016) i Johnson ef al. (2002) fan referéncia a la interaccidé promotora
cara a cara, 1 existix quan els individus s’ajuden, s’assistixen, es recolzen, s’aninem i
s’alaben entre ells al completar les tasques per tal d’alcancar les metes del grup.
Mitjancant Pestimul de I’¢xit de laltre, els integrants d’un grup construixen un

sistema de suport académic i, al mateix temps, personal.

Kagan (2001) la interaccio simultania 'entén com el percentatge d’aprenents

obertament compromesos en qualsevol moment referint-se a parlar, escriure, fer una
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tasca practica, escoltar o llegir (Kagan, 1998 citat per Jacobs ef al, 2002). La
participaci6 activa incrementa Paprenentatge de ’estudiant. Si els estudiants estan fora
de la tasca, ells ¢és menys probable que aprenguen, si els estudiants estan sols
ocasionalment participant, ells aprendran menys que quan ells estan participant
regularment. No tots els temps en la tasca milloren per igual el rendiment. El temps en
la tasca durant activitats interactives produix els majors guanys (Kagan & Kagan,
2009). En el cas de Slavin, tot i que no planteja aquest element en la seua proposta,
creu que l’'ajuda entre iguals s’aconseguira molt més des de les metes de grup o

recompenses grupals (Slavin, 2012, 2014a).

Al repecte, segons Pujolas (2008, 2009) i Riera (2010) amb Ia interaccid
simultania els membres de equip interactuen, discorren abans de fer una activitat, es
posen d’acord sobre quina €s la millor manera de fer-la, s’ajuden entre ells (demanen
ajuda, si la necessiten; donen ajuden, si algu li la demana...), s’encoratgen, s’animen
mutuament si algi no es veu capac de fer un treball, o si esta desanimat la resta
I’animen i I’alenten. La interaccid estimulant cara a cara es tracta de 1’aspecte més
fonamental de tots dels equips d’aprenentatge cooperatiu, perque laprenentatge
cooperatiu com a recurs didactic possibilita les condicions més idonies per afavorir al

maxim aprenentatge de tots els alumnes (Pujolas, 2008).

Bisquerra, Pérez & Garcia (2015) expliquen que els xiquets que saben atendre
a altres, animar i elogiar son els que més atencid reben per part de la resta. Expressar
acceptacio és una manifestacio d’intel-ligencia emocional. La interaccio cara a cara és
un requisit dels grups d’aprenentatge cooperatiu que es pot realitzar per estimular la

simpatia i 'empatia, aixi com el desenvolupament de la prosocialitat.
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Nosaltres, tenint en compte les dos definicions anteriors i la taula d’observacio
del factor interaccio cara a cara de Riera (2010), destacarem tant el suport acadeémic
(en les activitats) com el suport emocional (en Pactitud i el comportament) que es
processen els membres de Pequip, dialogant, corregint-se, ajudant-se, animant-se i
felicitant-se durant el treball en equip. A continuacio, presentarem a la Taula 19 la

nostra proposta reelaborada en base a tres indicadors.

Taula 19

Indicadors del factor inferaccio simultania

A. Quan els membres de 'equip treballen junts dialoguen, s’ajuden, es corregixen, s’animen i es feliciten tant pel
que fa a Pactitud i al comportament com a les activitats que han de realitzar. Aixi, a ’hora de decidir com s’ha de
fer una activitat, primer, parlen i discutixen sobre quina és la millor manera de fer-la, després, mentre ja estan
fent Pactivitat, S’ajuden, es corregixen i s’animen, i una volta lactivitat ja esta feta, es pregunten si ho tenen clar,

s’asseguren que activitat és correcta i es feliciten.

B. Els membres de 'equip quan treballen junts dialoguen poc, s’ajuden poc, es corregixen poc i no s’animen ni es
feliciten tant pel que fa a Pactitud i al comportament com a les activitats que han de realitzar. Aixi, a ’hora de
decidir com s’ha de fer una activitat parlen i discutixen poc sobre quina és la millor manera de fer-la, després,
mentre ja estan fent Iactivitat, s’ajuden i es corregixen un poc perd no s’animen. Una volta 1’activitat ja esta feta,
ni es pregunten com els ha anat, ni s’asseguren que activitat és correcta ni es feliciten. A més, hi ha algun
membre de 'equip que sol fer el seu treball sense tenir en compte a 1a resta de companys de Pequip.

C. EIs membres de 'equip no dialoguen, no s’ajuden, no ’animen ni es feliciten. A més a més, a 'equip tenen
dificultats perqué a un o més dels seus membres els passen alguna o algunes d’aquestes situacions: estan
marginats ifo ignorats per alguns dels seus companys, s’automarginen de la resta de companys, no volen donar
ajuda als companys, sols demanen ajuda al mestre...

6. Responsabilitat personal i compromis i exigéncia individual

respecte a I’equip

Johnson & Johnson (1999, 2008, 2009, 2014a) i Johnson ef al (2002)
I’anomenen responsabilitat individual, pero a I'explicar-lo comenten que I’s de grups

cooperatius inclou estructurar la responsabilitat individual i1 grupal. Existix
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responsabilitat grupal quan s’avalua el rendiment general del grup i es retornen els
resultats als seus integrants per comparar-los amb una norma de rendiment. I hi ha
responsabilitat individual quan s’avalua el rendiment de cada integrant i se li retornen
els resultats tant a ell com al seu grup per comparar-los amb una norma de
rendiment. De manera que cadascu és responsable davant dels seus companys

d’aportar la seua part a I’exit del grup.

Per a Slavin (1999) la responsabilitat individual significa que ’éxit de 'equip
depén de 'aprenentatge individual de cadascun dels seus integrants. D’acord a Slavin
(2010) en Tlaprenenetatge cooperatiu 'important no €s simplement fer alguna cosa
junts, sind aprendre alguna cosa junts, aprendre alguna cosa com a equip. lLa
responsabilitat centra lactivitat dels integrants de lequip en el fet d’ajudar-se a
aprendre i assegurar-se que tots estiguen llestos per a un qiiestionari o per a qualsevol
altre tipus d’avaluacio, que realitzaran individualment, sense ’ajuda dels seus

companys (Slavin, 1999).

Els Kagan (2009) entenen la responsabilitat individual tenint en compte que
’actuacié de cada membre de equip ha de ser individual (I'actuacié es realitza sense
ajuda), publica (algu €s testimoni de ’actuacio) i necessaria (I’actuacio es requerix). La
responsabilitat individual es crea quan es posen al lloc aquest tres components. A més,
els estudiants poden ser considerats responsables individualment a ’aula per molts
objectius diferents. per la realitzacid de la tasca, pel domini de I’habilitat, per la
participacio, per la presa de decisions, per I'intercanvi d’idees, per 1’escolta, etc. Quan
sempren equips cooperatius els professors s’han d’assegurar que cada individu és

responsable de pensar, contribuir i aprendre. Per fer aco, els professors poden aillar el
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que ¢€s responsabilitat de cadascu abans, durant i després del treball en equip (Kagan &

Kagan, 2009).

Putnam (2015) fa referencia a aquest factor com a responsabilitat individual, i
respecte als estudiants amb necessitats especials comenta que els canvis subtils en els
requeriments de la tasca cooperativa son apropiats sempre i quan no li lleven merit de
la tasca del grup. A més, afig que a un estudiant insegur se 1i pot assignar un rol o un
aspecte de la tasca que ell probablement fara exitosament. L’exit construix confianca i

incrementa la probabilitat d’intentar una tasca més dificil en el futur.

[’atencio a la responsabilitat i al rendiment individual dels alumnes es promou
també a través de les segiients estrategies: supervisid continua per part del professor;
assignant rols especifics dintre del grup que tenen com a objectiu motivar per a la
participaciod i Paccio responsable de tots els membres; a través d’estructures simples
que intenten sostenir aquesta responsabilitat individual, junt amb la interdependéncia
en la tasca; reforcant la reflexio i la planificacio, individual i grupal, respecte a les
responsabilitats individuals, com plans, dossiers d’aprenentatge i avaluacions
individuals i de grup; fent que les proves, examens o tests individuals que s’hagen de
realitzar proporcionen un bonus per millorar la qualificacid col-lectiva del treball
grupal, si hi ha millores en els rendiments individuals dels seus membres respecte a la

situacio de partida (Echeita, 2012).

Nosaltres, partint de les afirmacions anteriors, hem elaborat la definicio del
factor responsabilitat personal i compromis i exigencia individual respecte a Pequip
fent referencia a dos competencies: (a) la responsabilitat personal, entesa com el
compliment de les tasques individuals a les que s’havien compromés a temps i (b) el

compromis i l’exigencia individual respecte a lequip, que es relaciona amb
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Passumpcid dels compromisos personals del Pla de 'equip i 'exigencia entre iguals
durant tot el procés de realitzacid d’una activitat respecte a dur la feina feta i que
aquesta siga de qualitat. A més a més, hem plasmat la nostra proposta de tres

indicadors a la Taula 20.

Taula 20
Indicadors del tactor responsabilitat personal i compromis 1 exigéncia individual

respecte a l'equip

A. Quan s’ha de fer un treball en equip o unes activitats la majoria dels membres de 'equip pregunten als
companys si han fet les activitats i es preocupen per si les han fetes correctament. A més, la majoria dels
membres de I'equip sén responsables a 'hora de fer les tasques individuals a les que s’havien compromés i en

complir amb els compromisos personals del Pla de Pequip i, per aconseguir-ho, s’esforcen.

B. En el moment de fer un treball en equip o diverses activitats la majoria dels membres de 'equip pregunten
als companys si han fet les activitats perd no es preocupen per si les han fetes correctament. A més, la majoria
dels membres de Pequip no sén responsables a P’hora de fer les tasques individuals a les que s’havien
compromés ni en complir amb els compromisos personals del Pla de Pequip, o si ja son responsables, hi ha
algun alumne que no complix.

C. Quan s’ha de fer un treball en equip o unes activitats la majoria dels membres de 'equip no pregunten als
companys si han fet les tasques ni es preocupen per si les han fetes correctament. A més, la majoria dels
membres de 'equip no sdn responsables a ’hora de fer les tasques individuals a les que s’havien compromés
ni en complir amb els compromisos personals del Pla de Pequip, o si ja son responsables, hi ha un o més
membres de 'equip que dificulten el seu funcionament per alguna o algunes d’aquestes situacions: es neguen
a fer les tasques, solen posar excuses quan la seua part del treball esta incompleta, no entreguen la seua part
del treball dins del temps previst, no revisen el treball abans d’entregar-lo...

7. Competencies socioemocionals

Els xiquets no naixen sabent instintivament com interactuar amb eficacia amb
la resta i les habilitats grupals i interpersonals no apareixen magicament quan se les
necessita (Johnson ef al, 1999). En aquest sentit, la controversia gira al voltant de

decidir quines habilitats és necessari ensenyar als membres dels equips per a 1’exit dels
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equips cooperatius. Cal dir que, com veurem, alguns autors no inclouen aquest
element en la seua proposta d’elements essencials dels equips cooperatius, pero,

d’altres, per contra, el consideren imprescindible.

A més, la majoria d’autors es basen en la proposta de quatre nivells d’habilitats

cooperatives que proposen Johnson ef al (1999):

(a) Habilitats de formacio: destinades a [Dorganitzacio dels grups
d’aprenentatge i a Destabliment de normes minimes de conducta
adequades.

(b) Habilitats de funcionament. destinades a la realitzacio de les tasques i al
manteniment de relacions de treball positives.

(c) Habilitats de formulacio: destinades a estimular 1's d’estratégies superiors
de raonament i millorar el domini i la retencio dels continguts.

(d) Habilitats de fermentacio: destinades al desenvolupament de controversies
contructives, i tenen lloc quan els integrants del grup desafien amb destresa

les conclusions i els raonaments de la resta.

Per a Johnson ef al (1999) és important que els docents traduixquen les
habilitats cooperatives en el llenguatge i imatges que els seus alumnes puguen
entendre i amb que puguen identificar-se. Per aixo, Jolliffe (2007) planteja una
adaptacid, que considerem molt encertada, comparant-ho amb un coet de quatre
etapes. A més, les habilitats cooperatives que els docents han de preocupar-se per
destacar en les seues classes depenen del que els seus alumnes ja dominen (Johnson ef

al, 1999). Putnam (2015) explica que les habilitats cooperatives poden ser
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individualitzades per als estudiants amb necessitats uniques o per donar suport als

estudiants que tenen dificultats en mantenir i establir relacions socials.

Per la seua part, Mas ef al (2012) i Jolliffe (2007) plantegen un procediment
similar per tal d’ensenyar les habilitats especifiques per a cooperar a ’aula. 1) seleccio,
2) sensibilitzacio, 3) comprensio, 4) planificacio, 5) practica comprensiva i 6) practica

repetitiva. Pujolas (2008) planteja: 1) modelat, 2) practica i 3) avaluacio.

En la proposta d’elements essencials dels Johnson & Johnson (1999, 2008,
2009) i Johnson ef al (2002) fan referencia a aquest factor com a I’us apropiat de les
habilitats socials, i expliquen que contribuir a I'exit d’un esfor¢ cooperatiu requerix
Iensenyanca de les segiients habilitats de petit grup i interpersonals: (a) arribar a
con€ixer-se i confiar en la resta, (b) comunicar-se amb precisio i sense ambigiiitats, (c)
acceptar-se i recolzar-se entre si i (d) resoldre els conflictes de manera constructiva.
Tot i aixo, recentment, Johnson & Johnson (2014a, 2016) afigen a la llista anterior el

lideratge i la presa de decisions i obvien ’acceptar-se i recolzar-se entre si.

Echeita (2012) i Jolliffe (2007) reelaboren la proposta dels Johnson respecte a
quines habilitats cooperatives son necessaries. Ambdos autors fan una proposta similar
respecte a les habilitats socials o interpersonals necessaries (ajudar, participar,
animar/reforcar, resoldre conflictes, comunicar-se apropiadament i conéixer a I’altre i
confiar en ell) i, a més, Jolliffe comenta que per la seua complexitat pot ser util usar
exercicis Skillsbuilder. Tot i que després, mentre Echeita es centra en habilitats
organitzatives que definix segons les habilitats de formacio de la proposta de Johnson
et al (1999), Jolliffe fa referencia a habilitats academiques de la tasca i les definix

segons les habilitats de funcionament de la proposta de Johnson ef al (1999). Suarez
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(2010) tamb¢ basa la secua proposta en Johnson ef al (1999), pero a aquest element
essencial ’anomena gestio interna de 'equip. A més, ho reelabora tenint en compte
dos indicadors. 'organitzacio de V’estrategia de treball i les habilitats de treball en
equip. La gestio interna de Pequip consistix en el desenvolupament d’una estrategia de
treball efica¢ (coordinar i planificar les activitats de manera organitzada i concertada
a través de plans i rutines, com també a través de la divisio de funcions per alcancar la
meta comu de Pequip), aixi com en la practica d’una serie d’habilitats interpersonals
per al treball conjunt (la presa de decisions, la gestio del temps, la superacio de

problemes, el lideratge o la regulacio de torns de paraula).

Gillies (2007), basant-se en Gillies & Ashman (1998), explica que les habilitats
que faciliten les interaccions dels estudiants son les habilitats interpersonals i les
habilitats dels petits grups. Les habilitats interpersonals. (a) escoltar-se activament
entre si, (b) expressar idees lliurement, (c) acceptar la responsabilitat pels
comportaments d’un mateix i (d) proporcionar critica constructiva. Les habilitats dels
petits grups. (a) agafar torns, (b) compartir tasques, (c) prendre decisions
democraticament, (d) intentar comprendre la perspectiva de Paltre i (e) clarificar
diferencies. Mas ef al. (2012) contemplen le habilitats de cooperacio a distints nivells:
habilitats vitals per a la vida social, habilitats que giren entorn a ’ajuda, habilitats per
a la comunicacié i la prevencio o resolucio de conflictes i habilitats especifiques per a
cooperar a laula. Aquestes ultimes les expliquen detingudament basant-se en la

proposta classica de quatre nivells d’habilitats cooperatives de Johnson ef al. (1999).

Els Kagan (2009) no fan referencia a les habilitats socials com a element
essencial dels equips cooperatius. Entenen que la necessitat d’ensenyar les habilitats

socials depén, en part, de les caracteristiques i els antecedents dels estudiants i, en part,
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del tipus d’aprenentatge cooperatiu que es fa. Si ’aprenentatge cooperatiu es limita a
ser amb interaccions altament estructurades, poc desenvolupament d’habilitats
cooperatives és necessari, ja que les estructures cooperatives inclouen un curriculum
d’habilitats socials (Kagan, 2001). Per altra part, quan els estudiants realitzen projectes
cooperatius complexos, ells necessiten, entre d’altres habilitats, aprendre a escoltar a
Paltre, resoldre conflictes, fixar i revisar les agendes, mantenir-se en la tasca i animar-
se 1 apreciar-se entre ells. Una de les cinc estrategies per fomentar el desenvolupament
de les habilitats socials son els rols i les seues funcions. Aquests representen un
enfocament poderds per desenvolupar les habilitats socials, especialment en les
interaccions d’estudiants que tenen poca estructuracid. Aixi com els estudiants
complixen els seus rols estan practicant habilitats socials importants (kagan & Kagan,

2009).

Ara be, Gozalvez ef al. (2011) reflexionen que per al model Aprendre junts
alimentar de manera clara les habilitats socials o interpersonals en la cooperacio és un
aspecte vital per a laprenentatge; en canvi, des de la cooperaciod estructurada les
habilitats socials son importants pero un element subsidiari o afegit, en tant que
segons Kagan tals habilitats ja estan incloses en la mateixa forma d’estructurar les
accions de cooperacio. Per al model Aprenentatge Cooperatiu Kagan les estructures
garantixen per si mateixes, amb el seu us regular i continuat, les habilitats socials
(sociomorals), des del respecte fins a la solidaritat. El dubte sorgix a l'analitzar el
significat mateix de la interaccio estructurada. si el fonament moral de la interaccid
(respecte, igualtat o solidaritat) €s extern, si depén d’una estructura externa o aliena a
la lliure decisiod del participant o s’imposa al marge de la seua voluntat, ¢és licit creure
que finalment no es produixca una assumpcid autonoma de les habilitats morals

requerides per a la interaccio cooperativa (Gozalvez ef al, 2011).
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En el cas del Professor Slavin, les seues publicacions més recents (Slavin, 2012,
2014b) esmenten la importancia de Pensenyanca de les estrategies interpersonals.
Aquest autor cita Pensenyanca d’habilitats de comunicacio i de resolucio de problemes
destacant. escoltar activament, explicar idees i opinions, animar als companys i
completar les tasques (Slavin, 2014b). En el marc del Projecte SPRinG, Baines ef al
(2008) fan referencia al desenvolupament d’habilitats de treball en grup, i
Pentrenament 'organitzen basant-se en un enfocament relacional estructurat en una
seqiiencia de desenvolupament. Primer, emfatitzen en les habilitats socials (confianga,
tolerancia mutua, respecte mutu, sensibilitat als altres), despres, en les habilitats de
comunicacioé (agafar torns per parlar, escolta activa, preguntar i respondre qiiestions,
fer i demanar suggerencies, donar i demanar ajuda, discutir, etc.) i, finalment, en les
habilitats de treball en grup avancades (prendre decisions en grup i arribar a un
consens, comprometre’s, animar a tots els membres del grup a involucrar-se i
planificar el treball en grup). Per la seua part, Putnam (2015) explica que el
subconjunt de les habilitats socials utilitzades en contextos de grup son les habilitats
cooperatives, i inclou: (a) habilitats de comunicacié interpersonal, (b) habilitats de

direccio de grup, (c) habilitats de resolucio de conflictes i (d) habilitats de lideratge.

Pujolas (2004) destaca, basant-se en €l treball de Johnson ef al. (1999), que les
habilitats socials son fonamentals per a treballar en equip. Aquest autor explica que les
habilitats socials son el resultat de la confluencia del desenvolupament de les habilitats
cognitives i els valors morals. Moltes de les habilitas socials guarden relacié amb el
treball en equips cooperatius, i estan relacionades amb algunes funcions que han
d’exercir els distints carrecs d’un equip i les normes de funcionament del grup. Aquest
autor fa referencia al domini de les habilitats socials basiques en el seu conjunt per

part dels membres dels equips, enumerant-ne fins a deu (Pujolas, 2008, 2009).
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Aixi, Pambit C del Programa CA/AC posa al nostre abast dinamiques'® per
desenvolupar habilitats socials cooperatives i recursos!* i estructures per reforcar
algunes habilitats socials cooperatives (Lago ef al, 2015). Riera (2010) reelabora el
treball de Pujolas i afig algunes habilitats socials basiques més que, a més a més,
agrupa en tres grans categories: (a) empatia, (b) comunicacio i dialeg i (c) ajuda. En
definitiva, a la Taula 21 presentarem un resum de les habilitats socials que els
diferents autors nacionals i internacionals consideren fonamentals per poder treballar

en equips cooperatius de manera eficag.

Taula 21

Revisio de les habilitats socials necessaries per al treball en equip cooperatiu eficag

Baines ef al (2008 a) Habilitats de treball en grup:
) grup

-Habilitats socials.
-Habilitats de comunicacio.

-Habilitats de treball en grup avancades.

Echeita (2012) (a) Habilitats socials:

-Habilitats socials cooperatives.

-Habilitats organitzatives.

Gillies (2007) (a) Habilitats interpersonals i de petits grups:

-Habilitats interpersonals.

-Habilitats de petits grups.

Johnson & Johnson (1999, 2008, 2009) i | (a) Habilitats interpersonals i de petits grups:
Johnson et al (2002) -Arribar a conéixer-se i confiar en la resta.

-Comunicar-se amb precisio i sense ambigiiitats.
-Acceptar-se i recolzar-se entre si.

-Resoldre els conflictes de manera constructiva.

¥ Les dinamiques per desenvolupar habilitats socials cooperatives que es presenten al Programa CA/AC
son les segiients: Mon de colors, Entrevista personal, Origami, Cercles tancats, El dibuixant, El pont,
Dinamica dels cubs i L’estatua.

" FEls recursos i estructures per reforcar algunes habilitats socials cooperatives que es presenten al
Programa CA/AC son els segiients: Cupons d’ajuda mutua (afavorir Phabilitat d’ajudar i demanar
ajuda), Resum encadenat (aprendre a respectar el torn de paraula i fomentar I’escolta activa) i Sintesi

guiada (aprendre a consensuar per arribar a un resultat final).
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Johnson & Johnson (2014a, 2016)

(a) Habilitats interpersonals i de petits grups:
-Lideratge.

-Presa de decisions.

-Construccié de confianca.

-Comunicacio.

-Habilitats de gestio de conflictes.

Jolliffe (2007)

(a) Habilitats interpersonals i de petits grups:
-Habilitats interpersonals.

-Habilitats academiques de la tasca.

Kagan & Kagan (2009)

(a) Habilitats socials per a projectes cooperatius complexos:
-Aprendre a escoltar a I’altre.

-Resoldre conflictes.

-Fixar i revisar les agendes.

-Mantenir-se en la tasca.

-Animar-se i apreciar-se entre ells.

Mas ef al (2012)

(a) Habilitats vitals per a la vida social.

(b) Habilitats entorn a I'ajuda.

(c) Habilitats per a la comunicacio i la prevencio o resolucio
de conflictes.

(d) Habilitats concretes per treballar en grups cooperatius.

Pujolas (2008, 2009) i Lago ef al. (2015)

(a) Habilitats socials basiques, que des del Programa CA/AC
es presenten en.

-Dinamiques  per  desenvolupar  habilitats  socials
cooperatives.

-Recursos i estructures per reforcar algunes habilitats socials

cooperatives.

Putnam (2015)

(a) Habilitats socials cooperatives:
-Habilitats de comunicaci6 interpersonal.
-Habilitats de direcci6 de grup.
-Habilitats de resolucio de conflictes.
-Habilitats de lideratge.

Riera (2010)

(a) Habilitats socials basiques, que des del Programa CA/AC
s’agrupen en.

-Empatia.

-Comunicacio6 i dialeg,

-Ajuda.

Slavin (2014b)

(a) Ensenyanca de les estrategies interpersonals:
-Habilitats de comunicacio.

-Habilitats de resolucid de problemes.

Suarez (2010)

() Gestio interna de Pequip:
-Habilitats interpersonals per al treball en equip.

-Organitzaci6 de l'estrategia de treball.
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Segons Esturgo (2015) es partix de la base que per a un desenvolupament de
les habilitats socials ¢s essencial que hi haja un desenvolupament de les competencies
socioemocionals, ja que unes i altres s’interrelacionen. En la mateixa linia, tot i que
sense fer referéncia al terme habilitats socials, autors com Bisquerra (2009) i
Bisquerra ef al (2015) destaquen que en el treball cooperatiu s’ajunten les
competencies socials i emocionals, fins a tal punt que justifiquen 'us de Pexpressio
“competencies socioemocionals”. Aixi, és clau desenvolupar ’empatia i la regulacio de
Pexpressio de les emocions propies i dels altres perque aixo ens ajudara a poder
desenvolupar les competencies socials (Esturgo, 2015). La teoria de les intel-ligencies
multiples de Gardner (1995, 2001), en particular, pel que es referix a les
intel-ligéncies interpersonal i intrapersonal, son un referent fonamental en aquest
sentit. Aixi, la intel'ligéncia interpersonal es construix a partir de la capacitat per
establir bones relacions amb les altres persones, i la intelligencia intrapersonal es
referix al coneixement dels aspectes interns d’un mateix. En aquest sentit, els grups
d’aprenentatge cooperatiu son una ocasidé magnifica per al desenvolupament de la
intel'ligencia emocional. La intelligéncia emocional es va desenvolupant en gran

mesura en la interaccio social (Bisquerra ef al, 2015).

Des del nostre punt de vista, i partint dels treballs dels autors que acabem de
presentar, estem d’acord amb Esturgd (2015), Bisquerra (2009) i Bisquerra ef al
(2015) que en Daprenentatge cooperatiu s’integren les competéncies socials i
emocionals. A més, Esturgd (2015) explica que tot i que no hi ha acord unanime en
dir quines son les habilitats socials i emocionals més importants, si que hi ha
coincidencia envers algunes competencies concretes, empatia, D'assertivitat, la
capacitat de resolucid de conflictes i 'autorregulacidé son fonamentals. Precisament,

aquestes competencies socioemocionals també estan incloses en la nostra proposta. Per
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aixo, nosaltres en lloc de parlar d’habilitats socials tamb¢é entenem aquest factor com a
competencies socioemocionals i, partint del Programa CA/AC, hem agrupat aquestes
competéncies socioemocionals en quatre grans categories: (a) aspectes comunicatius,
(b) empatia, (c) ajuda i (d) consens argumentatiu. A mesura que els membres d’un
equip d’aprenentatge cooperatiu dominen cada vegada més aquestes competencies
socioemocionals més qualitat tindra el treball en equip. Aixi doncs, la nostra
aportacio, partint de la taula d’observaciod del factor habilitats socials basiques de
Riera (2010) ’hem plasmada en tres indicadors a la Taula 22. D’aquesta manera, les
competencies socioemocionals de les quatre categories presentades les hem
distribuides entre els tres indicadors del factor tenint en compte el grau d’exigencia

que suposa realitzar cada competencia socioemocional a ’alumnat.

Taula 22

Indicadors del tactor competéncies socioemocionals

A. La majoria dels membres de 'equip oferixen ajuda sense que ningu 1i la demane, donen raons per justificar
les seues opinions, feliciten als companys de 'equip, animen als companys de 'equip, son agraits amb els
companys de Pequip.

B. Els membres de equip practiquen poc les segiients situacions. respectar els torns de paraula a ’hora de
parlar i/o escriure, valorar i/o acceptar als companys tal com sdn, acceptar les idees dels altres si son millors
que Ia seua, acceptar les decisions preses pels membres de equip pel que fa al funcionament de Pequip.

C. Els membres de equip no practiquen, o practiquen molt poc, les segiients situacions. el fet de demanar
ajuda si algu la necessita, donar ajuda si li la demanen, no algar el to de la veu ni cridar, parlar als companys
de manera respectuosa, i, a més, algun o alguns membres de Pequip es comporten de manera especialment
inadequada...

129




8. Autoavaluacio de 'equip i establiment d’objectius de millora

D’acord a Johnson ef al. (1999) el treball eficient d’'un grup es veu influit pel
fet que aquest reflexione sobre (processe) el seu funcionament o no ho faga. Per a
Johnson & Johnson (1999, 2008, 2009, 2014a, 2016) i Johnson ef al (2002) el
processament grupal o Pautorreflexid en grup pot definir-se com reflexionar sobre
una sessio de grup: (a) descriure quines accions als membres €ls van resultar utils i
quines no, per assegurar que tots els membres del grup estan rendint i estan
mantenint-se relacions de treball eficaces i (b) prendre decisions sobre quines accions
s’han de conservar i quines s’han de canviar. Johnson & Johnson (2016) expliquen que
els proposits del processament grupal son millorar continuament la qualitat de la tasca
propiament dita (faskwork) i del treball en equip (feamwork). Aquest feedback, oral o
escrit, pot ser compartit amb el professor (Putnam, 2015). Aquesta autora fa referéncia
a aquest factor com a reflexid de grup i establiment d’objectius, i explica que en
I’aprenentatge cooperatiu hauria de donar-se tant I'avaluaciod dels esforcos de grup
com individuals. Al final, el professorat voldra determinar el que lestudiant ha aprés i
I’avaluaci¢ individual ¢és necessaria. En relacio als estudiants amb necessitats especials

afig que poden ser observats pel professor mentre estan treballant (Putnam, 2015).

El processament grupal queda en Ioblit en el model de Kagan. Gozalvez ef al
(2011) expliquen que un element tan decisiu per a Pautonomia i el creixement
sociomoral com és 'autoavaluacio, on els participants reflexionen sobre el seu progrés,
els seus obstacles i els seus conflictes, i debaten en comu sobre la seua propia
conducta, és practicament obviat per ’enfocament estructuralista de Kagan. Ara bé,
Putnam (2009) ens recorda que Kagan (1996) identifica sis passos de processament

grupal per a Iestudiantat. (1) les habilitats socials i academiques, (2) els objectius de la
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lli¢o, (3) I'intercanvi d’altres grups, (4) les habilitats de presentacio i escolta, (5) el seu
progrés i (6) el professor avalua el grau d’acompliment de les metes de la 1lio. En
aquest sentit, tot i que el model classic del Professor Slavin tampoc no fa referencia
explicita a aquest factor, les seues publicacions més recents si que han atorgat
importancia a I'ensenyanca de les estrategies metacognitives (Slavin, 2012, 2013,

2014b).

Pujolas (2008, 2009) i Riera (2010), a ligual que els germans Johnson,
comenten que l'autoavaluacio com a equip fa referencia a si els membres de 'equip
son capacos de reflexionar sobre el seu propi funcionament com a equip, per
identificar el que fan especialment bé per potenciar-ho i el que encara no fan
suficientment bé per evitar-ho o compensar-ho. Echeita (2012) explica que €s
imprescindible una avaluaci6 regular de caracter formatiu que implique a professors i
alumnes, que permeta fortaleses i debilitats, avangos o retrocessos en el procés, aixi
com dinamiques psicosocials negatives i, amb tot aco, prendre mesures correctores i de
millora. Per ajudar a mantenir explicita aquesta avaluacio formativa son molt utils. els
plans/quaderns d’equip, les avaluacions de lequip, les avaluacions grupals i
’observacio del professor. Per la seua part, Johnson ef al. (1999) expliquen que hi ha
dos nivells de processament. en grups petits i del grup total. En aquest sentit, Pujolas
(2012) i Pujolas ef al. (2014) comenten que en P'avaluacio de la competencia “treball
en equip” hem de tenir en compte tres dimensions distintes: una dimensié grupal
referida als equips base, altra dimensid grupal referida a tot el grup-classe i una
dimensio individual referida a la contribucid individual de cada estudiant al bon

funcionament del seu equip.
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Nosaltres, compartim les definicions dels Johnson, Putnam, Pujolas i Riera, i
hem anomenat a aquest factor autoavaluacié de Pequip i establiment d’objectius de
millora. Partint de la taula d’observacio de autoavaluacio de 'equip de Riera (2010)

hem reelaborat la seua proposta en cinc indicadors que presentarem a la Taula 23.

Taula 23

Indicadors del factor autoavaluacio de Iequip i establiment dobjectius de millora

A. Els membres de ’equip fan la revisio periodica del Pla de Pequip i sén molt sincers quan han d’avaluar-se els
uns als altres, reconéixer el que fan bé i allo que han de millorar, i aixo els servix per plantejar-se nous
objectius i compromisos personals que els ajudaran a millorar com a equip. Als membres de Pequip no els costa

complir els objectius i els compromisos personals del Pla de Pequip.

B. Els membres de 'equip fan la revisio periodica del Pla de Pequip i cada vegada sén més sincers quan han
d’avaluar-se els uns als altres, quan han de reconéixer el que encara no fan del tot bé i quan han de plantejar-
se nous objectius i compromisos personals que els ajudaran a millorar com a equip. Als membres de 'equip

encara els costa complir els objectius i els compromisos personals del Pla de Pequip.

C. A Tequip fan la revisié periddica del Pla de equip, perd encara els costa bastant ser sincers quan han
d’avaluar-se els uns als altres, reconéixer el que encara no fan bastant bé i plantejar-se objectius i

compromisos personals que els ajudaran a millorar com a equip.

D. L’equip no revisa el Pla de Pequip, o si ja el revisa, els membres de equip no sén sincers quan han

d’avaluar-se els uns als altres i dir el que fan bé i el que encara han de millorar.

E. A lequip tenen dificultats en el seu funcionament perque hi ha un o més dels seus membres que es neguen a
fer la revisid periddica del Pla de Pequip i no es plantegen cap compromis personal per millorar el
funcionament de equip, o si ja se’l plantegen, no s’esforcen gens o es comporten de manera contraria al que
s’havien compromés...

3.3. “L’autentic” aprenentatge cooperatiu. cap a un model de desenvolupament de la

competencia cooperativa

En la literatura de aprenentatge cooperatiu no hi ha acord en dos aspectes: el
primer, quins tipus d’estructura (de meta, de tasca o de recompensa) s’han de tenir en

compte per facilitar la cooperacio en els distints metodes i, el segon, dins d’aquests
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tipus d’estructures com s’organitzen les distintes variables que influixen en que hi
haja interdependencia o facilitacio positiva entre els alumnes (Marin & Blazquez,
2003). Al respecte, Echeita (1995) explica que no es tracta de buscar “el metode
cooperatiu per excellencia”, sind d’elegir en cada moment, en cada activitat i en cada
grup d’alumnes concret, aquell que potencia més i millor els factors determinants de

Paprenentatge cooperatiu.

En relacio a aquests factors, segons Monereo ef al. (2013) molts estudis han
emfatitzat 'impacte d’alguns factors aillats de la interaccid grupal en relacid a la
conducta cooperativa efectiva, perd pocs han analitzat la influencia reciproca
d’aquests factors i el seu impacte relatiu en la produccid cooperativa en relacid a
tasques autentiques. En el seu estudi mostren que existixen connexions estretes i
significatives entre aquestes variables i que aquestes connexions formen un patrod
d’acompliment que definix una funcid amplia i profunda del treball cooperatiu.
D’aquesta manera, la investigacio futura, més enlla dels estudis centrats exclusivament
en analitzar I'impacte d’algun dels grups de variables de forma aillada, aboga per
estudis focalitzats en construir models amplis d’interaccid grupal cooperativa
(Monereo et al, 2013) o teories unificades de treball en equip en un model unic

(Baker & Salas, 1997).

Revisada la literatura, podem afirmar que els autors dels grans models de
Iaprenentatge cooperatiu presenten els elements essencials de les seues propostes de
manera aillada, més bé han sigut altres autors (Camilli, Lopez & Barceld, 2012; Pujolas,
2004; Siciliano, 2001; Velazquez, 2013) els que aporten dades sobre les relacions que
poden establir-se entre els diferents elements essencials que s’han de donar en un

equip cooperatiu.
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Pel que fa a Johnson ef al (1999) i Johnson & Johnson (1999, 2008, 2009,
2014a) expliquen que la interdependencia positiva es proposa com a principis donar
lloc a la interaccid promotora i a I'increment dels sentiments de responsabilitat dels
membres del grup (Johnson & Johnson, 2008). Es a dir, la interaccioé promotora permet
als estudiants estimular els esforcos de l'altre per completar les tasques i assolir els
objectius comuns (Johnson ef al, 1999). Tanmateix, podem dir que la interaccio
promotora i 'autorreflexid del grup estan connectades, ja que segons Johnson &
Johnson (2008) la interaccio promotora es pot millorar si els membres del grup
reflexionen periodicament com de bé ells estan funcionant i planifiquen com millorar
els seus processos de treball. Ara be, Velazquez (2013) explica que la interdependéncia
positiva ¢s condicid necessaria perd no suficient perque es done la interaccid
promotora, de manera que una vegada assegurada la interdependencia positiva el
docent ha de generar situacions que porten al grup a comprendre la importancia de la

interaccid promotora per aconseguir els objectius proposats.

A més a més, podem esmentar que no ha sigut fins fa poc que els italians
Bertucci i Conte, junt als germans Johnson, han comencat a investigar les variables
mediadores del seu model, és a dir, les relacions existents entre alguns dels elements
essencials del seu model. Els resultats de ’estudi de Bertucci ef al (2011) indiquen que
els estudiants assignats a les condicions d’interdependeéncia de tasca i de recurs
aconseguiren i perceberen un major suport academic de I’igual que els estudiants que
treballaren individualment. I els estudiants en la condici6 d’interdependéncia de
recurs van mostrar una major percepcid de suport personal de ligual que els
estudiants assignats a les altres condicions. L’estudi de Bertucci ef al (2016) va
encontrar que la combinacio d’interdependencia positiva de meta i de tasca va produir

un rendiment més alt, actituds més positives cap a la cooperacid i una major percepciod
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de suport académic i personal que ho feren en una estructura de meta individualista.
Sols la interdependencia positiva de tasca no va afectar significativament al rendiment

o0 a la percepcio de suport academic de I’igual.

Siciliano (2001), en Pambit universitari, descriu una estructura o model per al
disseny de tasques d'equip utilitzant un marc d'aprenentatge cooperatiu en que els
estudiants s'ajuden entre ells a aprendre el material del curs. L’autor mostra, a la
Figura 4, les relacions entre els cinc elements essencials de "aprenentatge cooperatiu
proposats per Johnson, Johnson & Holubec (1990) per tal de conformar un marc

d’aprenentatge cooperatiu.

Assegurar la

u— responsabilitat [~ | Els estudiants es
S responsabilitzen
individual. , .
d’aprendre el material
assignat i d’ajudar als
membres de I’equip a
aprendre el material.
: _ Continua revisio i
Crear 0p0rtun|ta.ts > Mecanismes < > millora del procés
> per a la interaccié d’interdependencia: del grup.
promotora. -meta compartlda,_
-rols complementaris,
-€SCass0S recursos i
-recompenses conjuntes.
— | Reforgar habilitats
interpersonals i de
petits grups.
< \ 4

Figura 4. Relacions entre els elements de 'aprenentatge cooperatiu
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Per la seua part, Camilli ef al (2012) basant-se en Johnson, Johnson & Holubec
(1999) caracteritzen Pautentic aprenentatge cooperatiu des dels segiients principis a

la Figura 5.

Interdependencia Responsabilitat
' positiva * personal i grupal

interpersonals i

Competencies

d’equip
Autoavaluacio
programada i freqiient
Inferaccid ‘ del funcionament del
estimuladora grup

Figura 5. Principis de "aprenentatge cooperatiu

Segons Velazquez (2013), partint de lexisténcia de la interdependeéncia
positiva, un model de processament grupal ideal hauria d’incloure no sols la
coavaluacio entre els estudiants que formen part d’'un mateix grup d’aprenentatge
cooperatiu, sind també una autoavaluacid de cadascun d’ells i una avaluacio
compartida del docent amb el grup i amb cada membre del grup en particular.
Aquests processos haurien de facilitar una retroalimentacid grupal i individual
orientades a identificar les conductes positives i negatives que han tingut lloc durant el
treball grupal, promovent el reforc de les primeres i 'acord d’uns compromisos de
millora respecte a les segones. El sequiment dels compromisos adquirits hauria de
conduir a la correccid dels comportaments negatius dels grups i d’estudiants concrets.
D’aquesta manera, el processament grupal centrat en el grup incidix positivament en

les relacions interpersonals i de treball en grup, i el processament grupal centrat en
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cadascun dels individus promou la responsabilitat individual, que a la vegada millora
les relacions interpersonals. Aixi es produix una interrelacid entre aquestes dos
variables, la interaccidé promotora combinada amb una situacié d’interdependéncia
positiva augmenta Ueficiencia dels processos de treball grupal i a la vegada incidix

positivament en un major rendiment, tant d’objectius academics com socials.

Per tant, Velazquez (2013) partint del factor interdependencia positiva vincula,
per una part, el factor processament grupal a nivell grupal amb el factor habilitats
interpersonals i de treball en grup i, per altra part, el factor processament grupal a
nivell individual amb el factor responsabilitat individual. A més, aquests dos factors els
connecta amb el factor interaccio simultania per tal d’augmentar Peficacia del grup i
el rendiment académic i social. A la Figura 6 presentarem una reduccio de les idees

d’aquest autor.
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PROCESSAMENT

RESPONSABILITAT
INDIVIDUAL

GRUPAL
Coavaluacio Autoavaluacié
HABILITATS
INTERPERSONALS | DE —
TREBALL EN GRUP
INTERACCIO
PROMOTORA

Figura 6. Model de processament grupal (reduit de Velazquez, 2013)
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Respecte a la vinculacio dels factors de qualitat en el model del Professor Slavin,
la interdependencia positiva i la responsabilitat individual han d’estar vinculades per
incrementar P’aprenentatge en els processos d’aprenentatge cooperatiu (Slavin, 1994
citat per Stevens & Slavin, 1995). Per la seua part, Pujolas (2004) mostra, a la Figura 7,
les relacions que poden establir-se entre els diferents elements que s’han de donar en
un equip d’aprenentatge cooperatiu a partir del que diuen al respecte autors com

Putnam (1993), Johnson & Johnson (1997) i Johnson, Johnson & Holubec (1999).
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Un primer element essencial és la necessitat de la composicio heterogenia dels
equips cooperatius. L’existencia d’una interdependencia positiva entre els membres
d’un mateix equip, i entre tot l'alumnat d’un grup-classe organitzat de forma
cooperativa, és un dels elements més determinants perque un equip de treball arribe a
ser un equip cooperatiu. Per tal que puguen donar-se la interdependencia de tasques,
de recursos i de rols han de concorrer tres nous elements fonamentals dels equips
cooperatius: la igualtat d’oportunitats per a I’éxit (I’aportacié de cada membre de
lequip ha de ser tan rellevant com siga possible), €l compromis individual i la
responsabilitat personal (cadasci s’ha de responsabilitzar al maxim d’allo que es

compromet a fer per a ’equip) i la interaccio estimulant cara a cara (Pujolas, 2004).

La interaccio estimulant cara a cara és la condicid que s’ha de donar per
passar d’un treball d’equip a un treball en equip. La responsabilitat personal també
passa per anar descobrint les habilitats socials que son imprescindibles perque ’equip
funcione i cada un es comprometa a exercir-les el millor possible dintre del seu equip.
La interdependencia positiva de rols esta estretament relacionada amb les habilitats
socials i de petit grup, de manera que cadascun dels seus membres porte a terme, de la
millor manera possible, les tasques operatives del rol que exercix en un moment
determinat. Els equips han de tenir "oportunitat, de manera periodica i sistematica, de
detindre’s i revisar el seu funcionament i, a partir d’ahi, establir objectius de millora,

en forma de compromisos personals i d’equip (Pujolas, 2004).

Per la seua part, Echeita (2012) fa referéncia a que les condicions per a
Iaprenentatge cooperatiu son interdependents, i creen i mantenen els processos
psicosocials positius que fan de 'aprenentatge cooperatiu una estrategia instruccional

de gran valor per a tot 'alumnat.
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Des del nostre punt de vista i, per tant, amb la implementacié del Programa
CA/AC a l’aula, un model teoric ampli que fique en relacio els factors de qualitat amb
la seua “construccid” per tal de definir lestat de la “construccid” de la competencia
cooperativa, pensem que hauria de tenir en compte diversos nivells interrelacionats.
En primer lloc, el context del centre i de 'aula objecte d’estudi, en segon lloc, les
actuacions desenvolupades en cadascun dels ambits d’intervencid del Programa
CA/AC, en tercer lloc, les caracteristiques de les fases de desenvolupament dels equips
cooperatius (Mas ef al, 2012), en quart lloc, les causes dels problemes dels equips
(Torrego, Gomez, Martinez & Negro, 2014) i, finalment, la regulacio al llarg del temps
de cadascun dels factors de qualitat d’'un equip cooperatiu (“els 8 autentics”). Ho

mostrarem a la Figura 8.
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Caracteristiques contextuals

»
»
Temps
Ambits d’intervencié
Ambit A. cohesid Ambit B. el treball en equip Ambit C. el treball en equip
+—> +—>
com a recurs com a contingut
Factors de qualitat d’un equip cooperatiu ( “8 auteéntics”)
Interd. positiva finalitats Interd. positiva de finalitats Interd. positiva de finalitats Interd. positiva de finalitats
Interd. positiva de rols Interd. positiva de rols Interd. positiva de rols Interd. positiva de rols
Q Interd. positiva de tasques Interd. positiva de tasques Interd. positiva de tasques Interd. positiva de tasques
§ Participacio equitativa Participacio equitativa Participacio equitativa Participacio equitativa
OSC Interacci6 simultania Interaccié simultania Interacci6 simultania Interaccio6 simultania
::‘2 Responsabilitat i exigencia Responsabilitat i exigencia Responsabilitat i exigéncia Responsabilitat i exigéncia
Competencies socioemocionals Competencies socioemocionals Competencies socioemocionals Competencies socioemocionals
Autoavaluaci6 i objectius millora Autoavaluacio i objectius millora Autoavaluacio i objectius millora Autoavaluacio i objectius millora
Causes dels problemes dels equips
Necessitats individuals insatisfetes Metes molt exigents Desorganitzacio grupal Comunicaci6 defectuosa Falta de pertinenca
»
»
Fases de desenvolupament dels grups
>
Fase d’incertesa i ansietat Fase de transit del conflicte a la normalitzacid Fase de productivitat Fase final

Figura 8 Model de desenvolupament de la competéncia cooperativa a I’aula (elaboracio propia)
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D’acord a Mas ef al. (2012) arribar a crear grups cooperatius o equips no €s
senzill. Hi ha que posar en marxa una serie d’actuacions i seguir una seqiiencia
determinada. Diversos autors (Barnett, 1995; Johnson & Johnson, 2002; Kagan, 1999
citat per Cassany, 2009; Mas ef al, 2012; Pallarés, 1993 citat per Ledn, 2006; Puig,
2013; Torrego & Martinez, 2015; Tuckman, 1965) han explicat les fases o etapes per
les quals passa un equip d’aprenentatge cooperatiu en la seua formacio. En aquest cas,
sols presentarem la proposta de Mas ef al (2012) perque s’ajusta a les necessitats
d’intervencid des de l’aula. Ara bé, incorporarem alguns elements de les fases de
creacio del grup-classe de Torrego & Martinez (2015), ja que que pensem que poden

ser complementaris. Ho presentarem a la Taula 24.

Taula 24

Fases de desenvolupament dels equips cooperatius (adaptat de Mas et al, 2012)

Fases Caracteristiques Professor Dinamiques
1. Inicial o de formacid - | -Inici de curs, els | -Facilitar conéixer-se. -Presentacio.
orientacio membres del grup no | -Explicitar -Coneixement.
(fase d’incertesa i ansietat) €s coneixen. expectatives. -Confianca i acceptacio.
-Generalment -Ser exemple  del
comencen a aparéixer | comportament que

expectatives positives al | s’espera d’ells.
mateix temps que
sorgix certa ansietat.
-Conéixer-se i crear
clima de confianca i
apreci.

-El com transcorrera la
vida del grup més tard
depén del temps i de la
qualitat de les

activitats.
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2. Establiment de normes i
resolucio de conflictes

(fase de transit del conflicte
a la  normalitzacid -

assentament—)

-Sorgix un  primer
moment d’insatisfaccio
per la comparacid
entre les expectatives i
el que realment succeix
al grup (inferior a
Pesperat).

-Hi ha un segon
moment de resolucio,
en que existix un
descens de la
insatisfacci6 i un
augment de sentiments
positius.

-L’evolucié es produix
si s’ha facilitat
Padaptacio i la
resolucio dels conflictes

del grup.

-Organitzar bé les
tasques grupals.
-Implicar als alumnes
en Pestabliment
d’objectius.
-Autonomia del grup.
-Construccid
democratica de
normes.

-Afavorir el
desenvolupament
d’habilitats de

comunicacio.

-Responsabilitat grupal.
-Comunicacio.
-Organitzacid i presa de
decisions.

-Resolucié de conflictes.

-Elaboraci6é de normes.

3. Rendiment eficag del grup
(fase de productivitat)

-Desenvolupar-se com
a grup eficient, com a
grup cooperatiu.

-Es dona un desig de
participar en
Pexperiencia grupal i
un alt nivell de treball.
-Es produix, si s’arriba
a ella, perque existixen
metes i normes
compartides, rols
desitjats i coordinacio

efectiva.

-Ajudar a desenvolupar
habilitats socials.

-Proposar i reforcar la

cooperacio.
-Prestar  atencid a
possibles  retrocessos

cap a etapes anteriors.

-Proposar experiencies
d’aprenentatge
cooperatiu més

complexes.

-Cooperacio.

4. Finalitzacio

(fase final)

-Final de curs.
-Acceptar la realitat de
finalitzaci6 del grup.
-Situacio
d’alleugeriment si
Pexperiencia no fou
molt agradable.
-Situacid6 dolorosa i
sensible perque
s’establiren llagos

afectius importants.

-Facilitar ’expressio de
sentiments.

-Valoracio del procés.
-Donar l'oportunitat de
deixar-ho tot tancat,
sense ferides ni

malentesos.

-Avaluaci6 grupal.

-Expressio de sentiments.
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Com el lector ja ha pogut comprovar, hem d’actuar de manera sistematica per
crear equip. Aquestes fases, en la practica, no discorren d’una manera lineal, sent
simultanies i, de vegades, poden produir-se retrocessos. L’evolucio del grup, les fases
per les quals passa, és el que ens va condicionant a ’hora de posar en marxa
actuacions dels distints ambits. Quan treballem elements dels ambits B i C estem
clarament afiancant el treballat en P'ambit A. Aco ens porta a la necessitat de
reflexionar i avaluar dos aspectes. la fase i les habilitats amb que s’encontra el nostre
grup i les actuacions que hem realitzat en la nostra classe relacionades amb cadascun
dels ambits. I’objectiu és considerar en quin moment del procés d’implantacié hem de

situar-nos i veure quines son les necessitats del nostre alumnat (Mas ef al, 2012).

A més a més, pensem que és molt esclaridora la proposta de Johnson & Johnson
(2002) sobre les etapes de desenvolupament del grup, ja que incorpora el factor temps.

La presentarem a la Figura 9.

Estructura Mutualitat Compromis Productivitat Final

\

o

g

o0

)

S

8

Q

3

Conformitat Rebellid
Temps >

Figura 9. Etapes de desenvolupament del grup
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Segons Torrego et al. (2014) les fonts de problematica internes al grup-classe

depenen de com s’haja gestionat aquest. Si detectem quin és Porige de les dificultats

podrem abordar més eficacment la seua solucid. A la Taula 25 recollirem les causes

m¢s significatives dels problemes que es solen donar als grups-classe.

Taula 25

Causes dels problemes que es solen donar durant el freball en equip

Causes

Problemes

Necessitats individuals insatisfetes

Els alumnes busquen seguretat, afecte, reconeixement,

etc. a fravés de conductes disruptives o
desenvolupament de rols individualistes tals com:
“agressiu”, “pilota”, “pallasso”, “opositor”, “passota”, “cap

de turc”, “gracids”, “buscador de reconeixement”, etc.

Metes o objectius no coneguts, no percebuts com a

importants per al grup, imposats o molt exigents

Els alumnes mostren conductes com les segiients.
indesici6 per no saber que fer o a que atendre’s,
lentitud, escassa participacio, inclas, negativa a fer la

tasca, indiferéncia, avorriment o falta d’interés i esforg.

Desorganitzacio grupal

Rols no assumits o no desitjats. Normes no acceptades o

incomplides  sistematicament. Es manifesta en
comportaments desajustats o individualistes, indecisio,
falta de concentracio en la tasca, abséncia d’acords, no
resolucid dels

conflictes, no assumpcio de les

responsabilitats individuals, etc.

Incomunicacid o comunicacio defectuosa

Els comportaments més caracteristics d’aquesta situacio
sén. escassa relacid entre els membres del grup, falta
d’escolta, enfrontaments personals o dels subgrups,
tergiversacid de les aportacions dels altres, falta

d’acords sobre plans o propostes, etc.

Falta de sentiment de pertinenca

Es pot manifestar a través de conductes com escassa
atencid o preocupacié pels altres, indiferéncia, formaciod
de subgrups o colles que s’ataquen o s’ignoren, falta
o activitats, conductes

d’acords sobre propostes

individualistes, etc.

147




Per tant, segons Cannon-Bowers & Salas (1997) (citat per Duran, 2009b;
Monereo ef al, 2013) la competencia cooperativa s’entén com els coneixements,
habilitats i actituds requerits per al treball en equip efectiu. Duran & Flores (2015)
argumenten que per assegurar el desenvolupament exitds de la competencia
cooperativa ¢s necessari tenir en compte dos processos que succeixen de manera
paral-lela: un enfocat a la tasca propiament dita (Zaskwork) i altre que es referix de
manera especifica al treball en equip (feamwork). Els equips efectius son els que
combinen ambdués dimensions. Ara bé, un model de desenvolupament de la
competencia cooperativa a ’aula, amb D’avaluacido d’aquesta competencia, pretén
posar de manifest fins a quin punt, o en quin grau, els alumnes han desenvolupat
aquesta competencia. En la seua versid grupal, es tracta d’'una avaluacio reguladora i
de caracter formador: a través d’ella els equips van “modelant” el seu propi
funcionament, consolidant el que fan bé i proposant-se objectius de millora (Naranjo

& Jiménez, 2015).

Nosaltres, acord al nostre model teoric de desenvolupament de la competencia
cooperativa, entenem aquesta competencia com els coneixements, habilitats i actituds
requerits per al treball en equip efectiu que posen de manifest I’evolucio del grau de
presencia del conjunt de factors de qualitat (“els 8 autentics”) als equips base
(competencia cooperativa grupal) o en cadascun dels seus participants (competencia
cooperativa individual). En aquest sentit, amb la finalitat de descriure el
desenvolupament de la competencia cooperativa al llarg del temps, pensem que té
molt de sentit que pugam considerar com una pregunta d’investigacioé d’aquest estudi
com han “construit” els factors de qualitat d’un equip cooperatiu els equips base d’'una

aula rural al llarg de dos cursos escolars. Precisament, per les implicacions
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pedagogiques que aquesta qiiestid genera per a 'aprenentatge dels alumnes mentre

treballen en equips cooperatius.

3.4. La “construcci¢” de la “vida cooperativa” a ’aula. proposta de quatre planells

d’analisi

A mode de sintesi, i per tal de contextualitzar la recerca, en els capitols previs
hem anat desgranant els marcs teorics que li donen coherencia a la investigacio. Aixi,
partint de la revisio dels elements essencials dels equips cooperatius hem definit, acord
al Programa CA/AC, una proposta d’indicadors de cadascun dels factors de qualitat
d'un equip d’aprenentatge cooperatiu. A més, tenint en compte que el
desenvolupament de D’aprenentatge cooperatiu a l’aula queda condicionat per la
diversitat d’alumnes i les seues necessitats davant el fet d’aprendre en equips
cooperatius, acord a una recerca previa (Traver, 2010), hem aportat evidencies de la
literatura sobre quines son les concepcions dels alumnes resistents al treball en equip i

de Palumnat amb tda-h davant 'aprenentatge cooperatiu.

Després, hem plantejat un model de desenvolupament de la competencia
cooperativa a 1’aula a partir de 'aprenentatge cooperatiu. Justificant, que aquest no
sols ha d’incloure les caracteristiques contextuals de l’aula i del centre on s’estiga
portant a terme la intervencio, les actuacions desenvolupades en cadascun dels ambits
del Programa CA/AC i la regulacido amb el pas del temps del conjunt de factors de
qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu (“cls 8 autentics”), sind també les seues
vinculacions amb les caracteristiques de les fases de desenvolupament dels equips
cooperatius i les causes dels problemes dels equips. De fet, des d’aquesta recerca

entenem els termes “construccid” i “vida cooperativa” des d’una perspectiva
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socioconstructivista, ja que partint de les veus de les persones implicades en la recerca
definirem, des de la practica d’aula, “Pautentic” aprenentatge cooperatiu. En aquest
sentit, el terme “construccid” fa refercncia al caracter processual i permanent del
nostre fenomen, els factors de qualitat d’'un equip cooperatiu, i el terme “vida
cooperativa” a com aquests factors de qualitat amb el pas del temps van integrant-se

entre ells.

Per aixo, en la present recerca defensem que definir “I’autentic” aprenentatge
cooperatiu i avaluar la seua qualitat en un aula comporta analitzar la “vida

cooperativa” dels equips base des de quatre planells interrelacionats:

*Planell 1. Els factors de qualitat d’un equip cooperatiu de manera aillada.

Pareix evident que si volem millorar la competencia cooperativa dels nostres
alumnes sera necessari veure quina incidencia tenen cadascun dels factors de qualitat
als equips base. Segurament, no tots els factors de qualitat estaran igual de presents en
un equip, uns factors estaran més presents que altres i aco, sens dubte, ens ajudara a
decidir en quin factor/s hem d’incidir més per poder millorar el funcionament dels
equips. D’aquesta manera, si per exemple a un equip base el factor interaccio
simultania t¢ molta presencia, pero en canvi la responsabilitat personal i el compromis
i exigencia individual respecte a 'equip no la té, és evident que haurem d’orientar la
nostra intervencio en aquest sentit. Per tant, entenem que és important analitzar com
cada equip va “construint” cadascun dels factors de qualitat de manera aillada, perque
aixi sabrem en quin grau hem d’incidir en cadascun d’ells per tal de millorar la “vida

cooperativa”.
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*Planell 2. Els factors de qualitat d’un equip cooperatiu en conjunt.

No obstant aixo, entenem que la competencia cooperativa grupal en el cas d’'un
equip, o la competencia cooperativa individual en el cas d’'un alumne, no vindra
determinada per la “construccidé” d’un factor de qualitat o altre, sind que més bé per
un equilibri entre aquests factors. Per exemple, si un equip base resol adequadament
els factors més socials dels equips cooperatius, com son la responsabilitat personal, les
competencies socioemocionals 1 Pautoavalucid, perod en canvi, té més dificultats en els
factors relacionats amb la interacciod, com la participacid equitativa i la interaccio
simultania, haurem d’incidir en aquests ultims per tal de millorar la competencia
cooperativa dels seus membres. Per aixo, creiem que és la visid en conjunt dels factors
de qualitat la que dona lloc a la cooperacio, i no cadascun dels factors de qualitat de
manera aillada. Per tant, entenem que ¢és important analitzar com cada equip va
“construint” els factors de qualitat en conjunt, perque aixi sabrem en quin grau hem
d’incidir en cada grup de factors i equilibrar-los per tal de millorar la “vida

cooperativa”.

*Planell 3. I’evolucio al llarg del temps dels factors de qualitat.

A més a més, sembla normal pensar que la “construccid” de la “vida
cooperativa” d’un equip o d’'un alumne no sera igual al llarg d’'un curs academic.
Inicialment, podem pensar que un membre d’'un equip comencat el curs tindra
dificultats en gran part dels factors de qualitat i que, a mesura que passe el curs, per
exemple, a finals del segon trimestre, comence a millorar en alguns d’ells. Tanmateix,
finalitzat el curs, aquest membre potser acabe de completar la “construccid” d’altres

factors. D’ahi la importancia de tenir en compte I’evolucio al llarg del temps tant de
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cadascun d’aquests factors de qualitat de manera aillada com en conjunt. Per tant,
entenem que ¢s important analitzar Pevoluci¢ al llarg del temps de la “construccid” de
cadascun dels factors i dels factors en conjunt, per tal de saber en quins moments del
curs escolar hem d’incidir més en cadascun d’ells i poder millorar la “vida

cooperativa”.

Planell 4. Les necessitats, les expectatives i la motivacid dels diferents participants

davant Paprenentatge cooperatiu.

Tanmateix, sembla normal afirmar que ni tots els equips ni tots els alumnes
tindran ni les mateixes expectatives ni la mateixa motivacio davant el treball en equip.
Podem pensar que cada alumne atenent a la seues caracteristiques personals haura de
cobrir unes necessitats determinades i, per tant, “construira” de manera diferent
cadascun dels factors de qualitat d’'un equip cooperatiu. Per exemple, les necessitats
educatives d’un alumne amb disléxia i un alumne nouvingut segurament seran molt
diferents a les d’'un alumne amb molta competencia comunicativa. Tot i que és possible
que tots tres valoren el treball en equip, les seues expectatives i la secua motivacid
potser seran diferents. Per tant, entenem que és important analitzar les necessitats, les
expectatives i la motivacio dels membres dels equips base per tal d’ajustar la nostra

intervencio educativa i, per consegiient, millorar la “vida cooperativa”.

Efectivament, Quinquer (2005) explica que el treball en equip pren ple sentit

quan es convertix en un autentic aprenentatge cooperatiu:

-Quan es treballa a un grup que funciona adequadament i s’expressen

diferents punts de vista, es contrasten idees i s’elaboren conjuntament possibles
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solucions o alternatives, aleshores, es creen situacions enriquidores per avangar
i aprendre.

-Quan a un grup s’ajuda a un company no s’esta perdent el temps, s’esta
aprenent, ja que ¢és necessari organitzar els coneixements, explicar-los, fer-los
comprendre, posar exemples, etc.; amb tot aco es millora la propia comprensid
i el domini del tema i tamb¢ les habilitats de comunicacid, a més, és més facil
detectar possibles llacunes i errors.

-Sovint, quan es rep ajuda d’un igual s’aprén amb facilitat en tant que, entre
companys, es pot utilitzar un llenguatge proper i resulta facil plantejar els
dubtes o demanar aclariments.

-De vegades, el simple fet de treballar amb algu més expert pot ser profitds per
aprendre, perque se¢’l pren com a model, s‘observa com es planifica, les

quiestions que t¢ en compte, com resol les dificultats.

Finalment, i una volta contextualitzada teoricament la recerca, presentarem en
el segiient capitol les caracteristiques contextuals de la investigacié i la proposta

d’intervenci¢ didactica que vam ficar en marxa partint del Programa CA/AC.
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CAPITOL 4.

CONTEXT DE LA INVESTIGACIO
I PROPOSTA DIDACTICA D’INTERVENCIO A I’AULA

Contingut

4. 1. Conftext de la investigacio

4.2. Fl Programa CA/AC. un model orientat a la inclusio

4.5. La proposta didactica d’infervencio a l'aula

4.3. 1. Les unitats diddctiques cooperatives
4.5.2. Fl procés d’implementacio del Programa CA/AC a l'aula
4.5.3. L'organitzacio interna dels equips base

4.3.4. I'avaluacio cooperativa
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Aquesta recerca es va realitzar en un aula monograu d’una escola rural.
Domingo & Boix (2015) expliquen que la majoria d’aquests centres estan localitzats en
regions muntanyoses o més enlla d'una certa distancia de les zones de mitjanes i grans

poblacions.

No hi ha bones practiques ideals sind que depenen del context en que es
desenvolupen (Ferrandez, Moliner & Aucoin, 2011). Baix determinades condicions,
una practica, sense satisfer criteris optims, mereix, tal volta, ser valorada com a bona
perque ¢s la millor possible en rad del passat i el present, perque en ella han depositat
els docents el millor de si mateixos (coneixements, experiencia, compromis, humanitat,
calidesa, acollida, implicacié amb els estudiants) i perque a alguns estudiants els ha
servit, si més no, per palliar graus més profunds i extensos d’exclusid académica,
personal i social (Escudero, 2009). Les bones practiques inclusives tenen dos
caracteristiques fonamentals. Primera, es treballa sempre amb grups heterogenis
d’alumnes, perque les categories no aporten res al nostre treball. Segona, es compta
amb suports, ja siguen humans o materials, desenvolupats sempre a 'aula regular, en
benefici de la participacié i de aprenentatge de qualsevol alumne (Muntaner ef al,

2016).

Segons Morcillo & Garcia (2014) cada realitat s’emmarca en un context
determinat amb unes caracteristiques singulars. Per aixo, per comprendre i analitzar
cada experiencia és precis tenir en compte el context, 'ambient i el teixit
socioeducatiu que la rodegen. El context rural no és ni millor ni pitjor, simplement és
diferent, i en el fons es dilucida un estil de vida i realitat en funci6 de la seua ubicaciod
geografica. Tot i que Morcillo & Garcia (2014) expliquen que I’escola rural facilita el

tractament de la diversitat per la menor ratio, Domingo (2014) argumenta que el fet
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de ser pocs alumnes pot provocar que el grup tinga una scrie de necessitats com a
grup que no es puguen cobrir, i en aquest tipus d’aules més familiars Pindividu
emergix amb mes forca. D’acord amb Pujolas (2006) laprenentatge cooperatiu i
Pescola rural son dos conceptes que estan estretament lligats, ja que ’escola rural té
unes caracteristiques que la fan especialment idonia per a estructurar-la de forma
cooperativa. Tot i que aquest procés no es dona de manera automatica per tractar-se

d’una escola rural, si que pot donar-se d’'una manera més natural.

Ara bé, organitzar la classe de forma cooperativa no ¢s facil; de vegades apareix
com un somni pretendre que en un grup amb tensions, rivalitats, exclusions, etc. els
alumnes, en equips reduits, s’ajuden uns als altres a aprendre el que el professorat els
ensenya (Pujolas & Lago, 2007). En aquest sentit, en aquesta recerca també volem
considerar 'especificitat de la implementacio de 'aprenentatge cooperatiu a les aules

de contexts rurals.

4.1. Context de la investigaciod

Considerem com Stake (1998) que en un estudi de cas 'atencio que s’ha de
prestar als contexts ¢és proporcional a lintrinsec que siga ’estudi de cas. Segons
Kushner (2000) (citat per Simons, 2011) “el que en un estudi de cas pretenem
comprendre ¢s a les persones en els seus contexts més institucionals actuals, i no
merament en el context de la seua vida” (p. 12). Sols €s necessari incloure aquells
detalls contextuals que faciliten una comprensioé del rol i ’experiencia de la persona

en el cas (Simons, 201 1).
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Pel que fa a ’entorn de la recerca, ens ubiquem a l'interior de la Comunitat
Valenciana, en una poblacié d’uns mil tres-cents habitants. En els ultims anys ha
arribat a la zona una quantitat bastant elevada d’immigrants d’orige romanés i
marroqui. La condicid lingiiistica i ambiental es basa, majoritariament, en la parla
valenciana, encara que la majoria de la poblacid no l’escriu. Es tracta d’un centre
d’ensenyament en valencia que constava de set unitats, dos d’Educaciod Infantil i cinc
d’Educacid Primaria, i amb uns vuitanta alumnes. El Claustre de professors estava
format per vuit mestres, dels quals cinc eren especialistes. El centre tamb¢ disposava
del servei de I'SPE (Servei Psicopedagogic Escolar de la Zona) i rebia amb caracter
intermitent els serveis de logopedia 1 psicopedagogia. A més, comptava,
aproximadament, amb un 25 % d’alumnes amb necessitats educatives de compensacio
educativa i al voltant d'un 13 % presentaven necessitats especifiques de suport

educatiu.

En relaci6 a lestructura d’aprenentatge de 'aula objecte d’estudi, sempre havia
sigut individualista i competitiva fins a 5¢ de primaria que es va introduir el Programa
CA/AC. Aquesta estructuracid cooperativa de Paprenentatge també es va mantenir al
llarg del curs 6¢ de primaria. L’aula estava distribuida en zones, la zona de I’assemblea
(al fons de la P"aula, presidint la classe), 1a zona de la biblioteca, la zona d’informatica i
la zona de treball dels equips (al centre de Iaula). El grup-classe on es va realitzar
aquesta investigacio estava format per vuit alumnes, sis xiquets i dues xiquetes, dels
deu als dotze anys d’edat, mentre cursaven 5¢ i 6¢ de primaria. Sis alumnes de ’aula
vivien al poble on s’encontrava el col-legi i dos d’ells a masos propers a la poblacio. Es
tractava d’una classe molt diversa, com diuen Aguiar & Breto (2006) formada per
persones uniques i importants. Un dels equips de I’aula, ’equip del Vent, estava format

per Moisés, Nora, Stefan i Amadeu. L’altre equip, lequip dels Madrilenyos, el
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composaven Nicolau, Karim, Alexandra i Ismael. Ara bé, per descriure als alumnes
utilitzarem pseudonims que res tenen a vore amb la realitat dels seus noms, ni cap
detall de les seues vides que poguera identificar-los. Es per aixd que, si bé tot és real,
recorrerem a estrategies que poden despistar als lectors propers a aquests alumnes

(Agiiera, 1999) per tal de mantenir una total confidencialitat.

A continuacio, passarem a comentar les caracteristiques de 'alumnat de I’aula,
tot i que aprofundirem una mica més en les histories personals de ’alumne amb tda-h
i dels alumnes resistents al treball en equip per ser objectes de preguntes d’investigacio
d’aquest estudi. En aquest cas, s’ha emprat un estil més narratiu per tal que el lector

puga ficar-se en situacio i entendre el context real de la recerca.

Equip del Vent

Moisés va acabar el segon cicle d’educacio primaria amb una qualiticacio tinal
de bé en coneixement del medi i matematiques, i de notable en llengua valenciana i
castellana. Moisés sempre deia que Ii agradava molf freballar en equip i, a més, sabia
ajudar bé als companys. A 5¢ de primaria les qualiticacions tfinals de les arees en qué
s’havia treballat de manera cooperativa van ser les segiients. suficient en coneixement
del medi i bé en matematiques 1 Illengua valenciana. Finalitzat el curs de 6é de
primaria 'alumne va suspendre l'drea de coneixement del medi i va tenir un suficient

en castelld, un bé en matematiques i un notable en valencia.

Stefan era un alumne d’orige romanés que presentava destasaments curriculars
en les drees lingiiistiques 1 matematiques. A I'expedient academic de [lalumne al
finalitzar el segon cicle de primaria s'observava que l'alumne va venir de Romania a
3r curs i encara fenia dificultats en el llenguatge. Finalitzat el segon cicle de primaria
va obfenir una qualificacio de suficient en coneixement del medi, valencia, castella 1
matematiques. A 5¢ de primaria, de les drees cooperatives, va fenir les segiients
qualificacions finals: suficient en coneixement del medi i matemdtiques i bé en
valencia. Finalitzat el curs de 6¢ de primaria el rendiment academic de Stetan va ser el
segiient. insuficient en matematiques, castella 1 valencia acord a una avaluacio

normativa, 1 suficient en coneixement del medi.
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Amadeu presentava un trastorn per deéticit d’atencio amp hiperactivitat de tipus
compinat. I'alumne fenia capacitat pero les faltes de responsabilitat continues van fer
que presentara certs destasaments curriculars en les drees instrumentals. La fufora de
lalumne a 'informe final de primer cicle de primaria destacava que l'alumne en les
drees instrumentals no estava motivat i no s’esforcava, pero en coneixement del medi
no presentava problemes. A 'informe tinal del segon cicle de primaria s’explicava que
des que l'alumne prenia medicacio per a la hiperactivitat estava molf motivat,
s’estorcava molf i el seu comportament a classe era l'adequat. I ’alumne va acabar 4t
curs amb un bé en matematiques, valencia i castella, i un notable en coneixement del
medi. Fl tufor de 5¢ de primaria a I'informe de final de curs comentava que 'alumne
continuava rebent medicacio, i que estava més motivat en l'area de coneixement del
medi que en la resta ddrees. A més, havia tingut altibaixos pel que feia a la
responsabilitat tant a casa com a classe. Es relacionava bé amb ftots els companys, pero
alguns dels seus companys no entenien la seua espontaneitat. El mestre explicava que
en linies generals respectava les normes i al professorat, pero no dubtava en contar
mentides quan no era responsable. Del curs de 5¢ de primaria les qualificacions finals
de les arees cooperatives van ser les segtients. un suficient en coneixement del medi i
matematiques i un bé en valencia. Amadeu va acabar 6¢ de primdria amb un suficient
en coneixement del medi 1 un insuficient en castella, valencid i matematiques tenint
en compfte una avaluacio normativa. El mestre relatava que fof i que va estar molft
coordinat amp la tamilia després a casa no s’acabaven de tenir en compte les mesures
pedagogiques pactades. A més, la familia des del principi va manifestar que volia que

Amadeu repetira el curs perqué no es portava bé amb alguns companys de la classe.

Nora era una alumna que amb una estructura d'aula individualista i/o
competitiva treballava molf bé. De fet, la qualificacio mifjana daquesta alumna al
finalitzar el segon cicle d’educacio primaria va ser d’un excellent, ja que al seu
expedient acadeémic constava que en fofes les drees era una alumna excel-lent. Amb
una estructura d’aula cooperativa, podem dir que Nora era l'alumna més capag de
donar ajuda de I'equip del Vent, pero també la més resistent al treball en equip. A 5¢
de primaria, iniciada la implementacio de I'aprenentatge cooperatiu a l'aula, en les
drees de matematiques, valencia i coneixement del medi, les que impartia el tuftor, va
obtenir una qualificacio mitjana de notable al llarg de fof el curs. Aquesta alumna,
finalitzat el curs de 6¢ de primaria, va mantenir les seus qualificacions, un notable en

les quatre drees en queé s’havia treballat de manera cooperativa.
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Equip dels Madrilenyos

Ismael va finalitzar el segon cicle d’educacio primaria amb una qualificacio
d’excellent en cadascuna de les arees curriculars. A 5¢ de primadria, estructurada
l'aula cooperativament, Ismael era I'alumne resistent no actiu, preferia treballar amb
una estructura individualista i/o competitiva pero sabia que s’havia de freballar en
equip 1 ho feia. Les seues qualiticacions al tinalitzar el curs de 5¢ de primaria van ser
de notable en valencid, matematiques i coneixement del medi. Finalitzat el curs 6¢ de
primaria Ismael va obfenir un excellent en coneixement del medi, en valencid 1 en

castelld, 1 un notable en matematiques.

Per la seua part, Karim, alumne dorige drab, presentava destasaments
curriculars en les drees instrumentals, matematiques, valencia i castella. Al finalitzar el
segon cicle de primadria va obfenir una qualiticacio d’insuficient en coneixement del
medi I matematiques, i de suficient en castelld i en valencia. Amb una estructura
d’aula cooperativa I'alumne va finalitzar el curs de 5¢ de primaria amb les segtients
qualiticacions: insuficient en coneixement del medi, suficient en valencid i bé en
matematiques. Finalitzat el curs 6¢ de primaria les seues notes en les quatre drees

cooperatives van ser d’insuficient tenint en compte una avaluacio normativa.

Alexandra era un alumna que vivia en un mas proper a la localitat. I ’alumna
presentava desfasaments curriculars en fofes les arees curriculars. Alexandra va
acabar 4t de primdria amb una qualificacio d’insuficient en matematiques 1 de
suficient en coneixement del medi, valencia i castella. A 5¢ de primadria, en les arees
cooperatives, va obtenir les segiients qualificacions finals: insuficient en coneixement
del medi 1 suficient en matematiques i1 valencia. Al finalitzar el curs 6¢ de primaria, i
tenint en compte una avaluacio normativa, les qualificacions de 'alumna van ser de
bé en coneixement del medi, suficient en matematiques i valenciad, 1 insuficient en

castella. Per tant, va promocionar a l'institut.

Finalment, a lequip dels Madrilenyos es trobava Nicolau. Aquest alumne
primer va estar escolaritzat a un cenftre rural agrupat proper a la poblacio, i es va
incorporar al grup-classe a Zn de primaria. La qualificacio mitjana de Nicolau al
finalitzar el segon cicle d’educacio primdria va ser d’excellent, en el seu expedient
academic constava que en fofes les drees femnia un excellent excepte en ['drea
d’educacio fisica que fenia un notable. A 5¢ de primaria, encefada una estructura
d’aula cooperativa, Nicolau era I'alumne més capag de donar ajuda als membres del

seu equip, pero es mostrava molft resistent 1 amb una actitud inadequada davant el
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treball en equip. Durant el curs 5¢ de primdria les qualiticacions de Nicolau en les
drees en qué es treballava cooperativament (matematiques, valencia i coneixement del
medi) van ser de notable al llarg de tot el curs. Ara bé, les qualificacions daquest
alumne al final de 6¢ de primaria es van mantenir en coneixement del medi, ja que
també va ftenir un notable, pero en les alfres fres drees que es ftreballava
cooperativament (valencia, castelli 1 matemdtiques) la seua qualificacio va ser

d’excel lent.

Presentades les caracteristiques més rellevants dels alumnes d’aquesta recerca,
tot seguit explicarem com el mestre tutor va implementar aprenentatge cooperatiu en

aquesta aula rural monograu.

4.2. El Programa CA/AC. un model orientat a la inclusi6

El Programa CA/AC pretén canviar Pestructura de Pactivitat d’una classe,
passar d’una estructura individual o competitiva a una estructura cooperativa; és a dir,
com implementar 'aprenentatge cooperatiu a les aules. A¢O suposa fer canvis
estructurals molt importants, que comporten molt de temps i requerixen molt d’esfor¢
per part del professor, o del centre, que vullga portar-los a terme (Pujolas, 2012). El
Programa CA/AC partix d’'un enfocament inclusiu de 'educacio, i el seu objectiu és
posar en practica una estructura cooperativa de 'aprenentatge amb la finalitat de
millorar les tecniques educatives actuals i acostar-nos cada vegada més a enfocaments
més inclusius i menys segregadors (Riera, 2010). Els referents teorics i conceptuals que
orienten el desenvolupament de tot el programa es basen en la idea que per donar una
resposta educativa a la diversitat en aules i centres educatius, necessitem aules i
centres inclusius, basats en una estructura cooperativa de Dactivitat. El
desenvolupament d’aquestes experiencies ha portat a formular dos grans principis per

a la incorporacio de 'aprenentatge cooperatiu als centres (Lago ef al, 2015):
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-El primer principi ¢és que podem identificar tres ambits complementaris i
interdependents necessaris per a dita incorporacio: 'ambit de la cohesié de grup (que
en el Projecte CA/AC s’anomena “ambit A”), Pambit del treball en grup com a recurs
(ambit B) i el del treball en equip com a contingut (ambit C). Aquests tres ambits
necessiten un tractament particular per comprendre la seua logica interna, pero no

s’entenen de manera aillada.

-EI segon ¢s que la incorporacio de 'aprenentatge cooperatiu a les aules i als centres
necessita un procés de desenvolupament especific, progressiu i coordinat de

sensibilitzacio, introduccio, generalitzacio i consolidacio.

Podem dir que el Programa CA/AC és un conjunt de propostes i instruments
basats en aquests dos principis per desenvolupar activitats a 'aula encaminades a
ensenyar a I'alumnat a treballar en equips cooperatius (Lago ef al, 2015). Per tal
d’implementar 'aprenentatge cooperatiu a Iaula, Pujolas (2008) presenta el conjunt
de recursos didactics que s’articulen en el Programa CA/AC entorn als tres ambits

previament comentats, i que presentarem a la Figura 10:

1. L’ambit d’intervencié A inclou totes les actuacions relacionades amb la
cohesid del grup, per tal d’aconseguir que, a poc a poc, els alumnes d’una
classe prenguen conscieéncia de grup, es convertisquen cada vegada més en
una petita comunitat d’aprenentatge. La cohesio del grup és un aspecte que no
ha de deixar-se de costat mai, ates que en qualsevol moment poden sorgir
determinats problemes o dificultats que pertorben el “clima” de ’aula i facen
necessari el restabliment d’un clima més adequat. El Programa CA/AC inclou

una s¢rie d’actuacions (dinamiques de grup, jocs cooperatius, activitats...), a
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desenvolupar fonamentalment en les hores de tutoria, encaminades a anar

millorant el clima de aula.

2. I’ambit d’intervencid B abarca les actuacions caracteritzades per la
utilitzacio del treball en equip com a recurs per ensenyar, amb la finalitat que
els xiquets, treballant d’aquesta manera, aprenguen millor els continguts
escolars, perque s’ajuden uns als altres. Per a aquest ambit d’intervencio el
Programa CA/AC conté una serie d’estructures de lactivitat amb caracter
cooperatiu. A mesura que el professorat utilitza amb seguretat aquestes
estructures és molt possible que acabe organitzant les unitats didactiques

“entrellacant” varies d’elles.

3. ’ambit d’intervencid C, finalment, el treball en equip és un contingut a
ensenyar, aquest ultim ambit inclou les actuacions encaminades a mostrar als
alumnes, d’una forma explicita i sistematica, com treballar en equip, a més
d’utilitzar amb regularitat aquesta manera d’organitzar el treball a "aula. Amb
aquesta finalitat, el Programa CA/AC conté la descripcid de dos recursos
didactics molt eficacos en aquest sentit. els Plans de Pequip i el Quadern de
I’equip, a més, d’'un conjunt de dinamiques de grup i estructures per ensenyar i

reforcar de forma sistematica les habilitats socials i cooperatives.
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Figura 10. Els tres ambits d’intervencio del Programa CA/AC

Aquests ambits d’intervencio, com déiem, estan estretament relacionats: Quan

intervenim per cohesionar el grup (ambit d’intervencidé A) contribuim a crear les

condicions necessaries, encara que no suficients, perque els alumnes treballen en

equip (ambit d’intervencio B), i vullguen aprendre, i aprenguen, a treballar d’aquesta

manera (ambit d’intervencid C). Perd quan utilitzem, a Pambit d’intervencid B,

estructures cooperatives en realitat també contribuim a cohesionar més al grup (ambit

d’intervencié A) i que els estudiants aprenguen a treballar en equip (ambit

d’intervencidé C). I una cosa pareguda passa si I’émfasi el posem en ensenyar a

treballar en equip (ambit d’intervencio C), posat que d’aquesta manera utilitzen millor

les estructures cooperatives de Pambit d’intervencidé B i contribuim, a més, a

cohesionar millor al grup (ambit d’intervencio A).
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Cal treballar en aquests tres ambits de forma practicament continua i
simultania. No son cronologics; és a dir, I'ambit B no substituix al A, ni el C al B. Les
intervencions propies dels tres ambits es donen, a la llarga, de forma simultania. Per
una part, es tracta d’ambits crucials a I’hora d’estructurar l’activitat de forma
cooperativa. Per altra part, una estructura cooperativa de ’activitat no és una cosa que
s’aconseguixca d’'una vegada i de cop, sind que ¢s progressiu i podem anar millorant
constanment. Constanment, doncs, cal estar atents als tres ambits d’intervencio i anar
regulant les actuacions dels tres ambits en funcido de les necessitats o els buits

observats.

L’especificitat del Programa CA/AC, com a model d’aprenentatge cooperatiu
orientat a la inclusio, ha fet que Lago ef al (2015) per tal de millorar les practiques
d’aprenentatge cooperatiu a ’aula vincularen cadascun d’aquests ambits d’intervencio

a la inclusio.

~Ambit A. crear equips cooperatius que constituixquen una ferramenta per a la
inclusio requerix orientar les dinamiques a dos finalitats: 1) generar una
disposicid i una expectativa positives de tots els membres dels grups per
participar en activitats d’equip i 2) promoure una visio del treball en equip

com una oportunitat per al desenvolupament cognitiu, social i afectiu de tots.

~Ambit B. és necessari que les estructures cooperatives busquen assegurar al
maxim la participacid equitativa i responsable de tots els membres de 'equip i,
al mateix temps, que pretenguen impulsar la maxima interaccid possible entre
els membres d’un mateix equip en el desenvolupament d’eixa participacio.

Assegurar aquestes dos condicions, que sén imprescindibles per a
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I’aprenentatge cooperatiu, no sempre s’aconseguix i, per tant, les estructures
cooperatives no sempre poden ser considerades com a instrument per a la

inclusio.

~Ambit C. que els alumnes aprenguen a autoavaluar-se i a avaluar als altres
respecte a com estan aprenent a cooperar ¢és la finalitat ultima dels Plans de
Pequip. Es necessari destacar dos finalitats que han de complir aquests
processos per promoure la inclusio i equitat. 1) desenvolupar la disposicio i la
capacitat per autoavaluar de manera ajustada la participacio de cada un a
Iequip i 2) desenvolupar la capacitat de coavaluacié per realitzar una
avaluacio ajustada de les aportacions dels altres. Que els alumnes puguen
aprendre a fer-ho va a dependre de I’ajuda i les pautes que seguixquen els

professors en aquest procés de reflexio.

En aquest sentit, el Programa CA/AC partix d’'un model estandar que es pot

adaptar a qualsevol etapa educativa (Pujolas, 2005) i es rig pel seglient:

-Maneres diferents d’agrupar 'alumnat en equip dins un mateix grup-classe:
es proposen diferents tipus d’equips, de manera que siga compatible tenir un
equip estable de referencia i, alhora, tenir 'oportunitat de treballar amb tots
els companys de la classe al llarg del curs escolar.

-La “filosofia” de la classe cooperativa:. un aula que acull a tots i considera que
tothom és un membre valuds de la comunitat i que, per aixo, és digne de ser
ajudat, si aixi ho necessita.

-Les normes de funcionament dels equips: els grups cooperatius han de

regular la convivencia amb normes propies, assumides per tots els membres.
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-L’organitzaci6 interna dels equips: mostrar en que consistix treballar en equip
de forma cooperativa i com es pot organitzar un equip cooperatiu. En aquesta
organitzacio interna dels equips és d’importancia vital tenir en compte els
elements segiients. carrecs i funcions, els Plans de ’equip i la revisio periodica
del funcionament de 'equip.

-L’avaluaci6é individual i de Pequip: l’avaluacio final és individual (i
personalitzada, ajustada al que s’ha proposat que aprenga cada u i a la manera
com ha apres). Ara bé, si els estudiants, a banda d’assolir els objectius didactics
relacionats amb una area de coneixement determinada, han aconseguit
progressar en 'aprenentatge de la feina en equip, cal que els ho reconegam i
“afegim” a la seua qualificacid individual un complement per haver-ho
aconseguit.

-Les celebracions grupals: les celebracions periodiques dels equips i de tota la
classe és un element molt important, el fet de sentir que s’ha aconseguit un
exit, que s’ha assolit el que s’havia proposat, sentir-se apreciat i respectat, son
les condicions indispensables per reafirmar el compromis d’aprendre,

I’entusiasme per treballar en equips cooperatius.

Riera (2010) explica que en I’avaluacio d’una aplicacio practica del Programa
CA/AC en un context concret cal tenir en compte una serie de condicionants i un marc
cultural i historic determinat. I afig que ’analisi s’ha de realitzar tenint en compte tots
aquests factors, perque ’educacié és la posada en practica de tots els components que
la configuren i esta influenciada per la societat i els factors que la determinen. Es per

aixo, que l'eficacia d’aquest programa pot anar molt 1ligada al context en que s’aplica.
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4.3. La proposta didactica d’intervenci¢ a ’aula

En aquesta recerca, que va durar dos cursos escolars, mentre el alumnes
cursaven 5¢ i 6¢ de primaria, respectivament, volem destacar que durant els dos
cursos es van mantenir els mateixos equips (equips base). Com ja hem comentat,
durant el curs de 5¢ de primaria es va treballar cooperativament a les classes de
matematiques, valencia i coneixement del medi, que van ser impartides pel mestre
tutor. En la resta d’arees el treball a ’aula no es va estructurar de manera cooperativa.
A 6¢ de primaria es va treballar cooperativament en les mateixes assignatures que a
5¢ 1, a més, es va afegir ’area de castella perque també va passar a impartir-la el tutor.
En la resta d’arces es va treballar amb una estructura d’aula individualista i/o

competitiva.

Tot seguit presentarem un exemple del tipus d’unitats didactiques que es van
emprar, explicarem com es va implementar el Programa CA/AC a ’aula, com va ser
I’organitzacid interna dels equips i com es va realitzar ’avaluacid cooperativa.
Aspectes que considerem claus i que el lector ha de conéixer per tal d’entendre com es

va “construir” la “vida cooperativa” als equips base d’aquesta aula rural.

4.3.1. Les unitats didactiques cooperatives

Les unitats didactiques de totes les arees es van programar seguint el model que
proposa Pujolas (2008). Entenem que les seqiiencies d’activitats d’ensenyanca-
aprenentatge o seqiiencies didactiques son la manera d’encadenar i articular les
diferents activitats al llarg d’una unitat didactica i el sentit que adquirixen respecte a
una seqiiéncia orientada a la consecucié d’uns objectius educatius (Zabala & Arnau,

2010). Presentarem, a mode d’exemple, a la Taula 26 una unitat didactica cooperativa
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de larea de matematiques que es va realitzar durant el segon curs academic. El lector
pot consultar altres exemples d’unitats didactiques a 'annex 1.1 del CD, on s’ha

recopilat la relacio d’annexos d’aquest Informe.

Taula 26

Exemple d’unitat diddctica cooperativa de I'drea de matemdtiques

AREA. MATEMATIQUES

SEQUENCIA DIDACTICA. ELS ANGLES
ESTRUCTURES COOPERATIVES. TRENCACLOSQUES I ESTRUCTURES SIMPLES

SESSIO | DATA OBJECTIU/CONTINGUT ESTRUCTURA COOPERATIVA

1 7/02 Motivacio. -Situacié quotidiana.

-Activitats per detectar coneixements previs.

2 8/02 | Comunicacid6 1 representacid dels | -Correccid d’activitats per detectar coneixements

objectius. previs.

-Representacio dels objectius per equips.

Conéixer les unitats de mesura d’angles. | -Explicaci6 del mestre.
-1-2-4.
3 9/02 | Conéixer les unitats de mesura d’angles. | -Correccid d’activitats.
-Sac de dubtes.

Passar d’unes wunitats de mesura a | -Explicacio del mestre.

d’altres. -1-2i1-2-4.
4 11/02 | Passar d’unes unitats de mesura a | -Correccid d’activitats.
d’altres. -Numeros junts iguals.
5 14/02 —Correccid d’activitats.

Les parelles d’experts estudien els | -Trencaclosques.
continguts de les seues parts. _Formacio dels Grups d’experts.

-Treball autonom: els continguts + Mapa conceptual

a dos bandes.
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6 15/02 | Les parelles d’experts fan el pla | -Trencaclosques.
d’activitats dels experts. -Treball autonom. el pla d’activitats.
7 16/02 | Presentaci6 oral dels experts: -Trencaclosques.
-Sumar angles i fer problemes | -Presentacio teorica.
quotidians. -Els equips realitzen el pla d’activitats dels experts.
8 18/02 -Trencaclosques.
-Correccid d’activitats.
Presentacié oral dels experts. -Presentacio teorica.
-Restar angles i fer problemes | -Els equips realitzen el pla d’activitats dels experts.
quotidians.
9 21/02 -Trencaclosques.
-Correccid d’activitats.
Presentacio oral dels experts: ~Presentaci6 tedrica.
-Saber que son angles complementaris i | -Els equips realitzen el pla d’activitats dels experts.
suplementaris.
-Tracar angles de més de 180 °.
10 22/02 | Omplir el precontracte d’avaluacié de | -Correcci6 d’activitats.
Iequip cooperatiu. - Precontracte d’avaluacio.
-Mapa conceptual a quatre bandes.
11 23/2 | Examen. -Prova individual.
12 Devolucio dels resultats de Pexamen i | -Grup-classe: devolucio.
pla de recuperacio. -Tutoria entre iguals: pla de recuperacid.

En relaci6 a Pelaboracid de les unitats didactiques, en ’area de matematiques i

les arees l'ingliistiques (castella i valencia) van ser realitzades pel tutor amb la

col-laboracio de la mestra de pedagogia terapeutica, i en 1’area de coneixement del

medi entre el tutor i la mestra de compensatoria.

Respecte a la coordinacié amb les mestres de suport (la mestra de pedagogia

terapeutica i la mestra de compensatoria) es va pactar la realitzacio d’'una sessio

setmanal en que es comentava el funcionament dels equips, es programava i
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s’organitzava el tipus de suport dins de P'aula. Ara bé, per diverses circumstancies,
sobretot, a causa de la cultura del centre, no sempre va ser possible reunir-se. El suport
de la mestra de pedagogia terapeutica i de la mestra de compensatoria es va realitzar
dins de P’aula ordinaria, seguint un dels tipus de suport amb dos mestres a aula que
proposa Huguet (2006) per a 'aula inclusiva. “Treball en grups heterogenis, treball
cooperatiu”. Els alumnes estaven distribuits en dos equips heterogenis, la mestra de

suport es feia carrec de ’ajut a un equip i el mestre curricular a altre equip.

4.3.2. El procés d’implementaci6 del Programa CA/AC a I’aula

Respecte a la introduccidé de l'aprenentatge cooperatiu a laula durant els
cursos de 5¢ i 6¢ de primaria, el lector pot consultar a Pannex 1.2 i 1.3 del CD la
programacio de sessions de cada curs academic. A la Taula 27 presentarem un resum
d’alguns aspectes que considerem claus durant el procés d’implementacid de
I’aprenentatge cooperatiu a ’aula, i d’entre els quals volem destacar el reforc

d’algunes competencies socioemocionals.
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Taula 27

Aspectes destacables del procés d’implementacio de I'aprenentatge cooperatiu a l'aula

Temps Aspectes a tenir en compte

Temps 1 Setembre
-Introduccid d’aspectes dels tres ambits d’intervencio del Programa CA/AC.
-Informaci6 a les families sobre el Programa CA/AC i la seua repercussio en
Pavaluacié de cada assignatura.
Octubre
-Sociograma per part del psicopedagog per tal de composar els equips.
Novembre
-Creacio dels equips base.
-Constitucid de la Comissid6 d’ajuda als equips: periodicitat setmanal i
creaci6d d’Acords-classe.

Temps 2 Febrer
-Role-playing per treballar la comunicacid activa i dinamica per
sensibilitzar cap al treball en equip (“Que vull ser de major?”) per part del
psicopedagog.
Mar¢
-Dinamiques sobre la importancia de donar i demanar ajuda (“Els meus
herois” i “Un passat sense ajuda”) per part del psicopedagog.
-Elaboraci6 i creacio del cant i el ball dels equips base i del grup-classe.

Temps 3 Maig
-Prévia observacié a laula, planificacid i realitzacid d’una activitat de
reflexid sobre les millores del treball en equip de principi de curs fins ara
per part del psicopedagog.
Juny
-Grup de discussio final amb el grup-classe per tal de reflexionar sobre
Pexperiencia i establir propostes de millora per al curs vinent.

Temps 4 Sefembre

-Acord amb el grup-classe sobre la presa de decisions per consens i no per
votacio.
-Informaci6 a les families sobre la continuacio del treball amb el Programa

CA/AC i de com sera ’avaluacio.

Octubre
-Comencgament dels Grups de discussid per equips: periodicitat setmanal

amb l'objectiu de revisar el Pla de Pequip oralment.
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Novembre
-Role-playing per treballar algunes habilitats socials basiques per part del
tutor.

Desembre
-Introduccié de les conseqiiencies a 'incompliment de les normes decidides

per alumnat amb ajuda del mestre en assemblea.

Temps 5 Gener
-Role-playing per modelar aspectes que dificulten el funcionament dels
equips base per part del tutor.

Temps 6 Maig

-Introducci6é d’una adaptacio del Programa de Tutoria entre iguals “Llegim
en parella” per treballar Pexpressio escrita, la competencia lectora i activitats

d’ortografia i gramatica, amb participacié familiar.

Al llarg dels dos cursos, no obstant aixo, també es van celebrar els aniversaris dels alumnes i les corresponents

festes de final de curs.

Finalment, en relacio als tres ambits d’intervencio del programa, el lector ha de
saber que al llarg de experiencia, i a causa del reduit numero d’alumnes de 'aula, el
mestre i les mestres de suport, en la linia del que proposa Slavin (1999), van realitzar
variacions als Plans de Pequip, les dinamiques, les tecniques i les estructures
cooperatives simples. Aixi, van anar ajustant-se a les seues necessitats acord a les

caracteristiques de les diferents situacions d’aprenentatge que s’anaven produint.

Segons Pujolas ef al. (2006) el primer nivell de la implantacié de 'aprenentatge
cooperatiu ¢s la quantitat de temps de treball en equip. Per estructurar la classe de
forma cooperativa el primer que cal fer és que els estudiants dediquen una quantitat
de temps considerable al treball en equip, és a dir, la suma dels segments AA de tipus
cooperatiu ha de ser relativament alta, en relaci6 a la quantitat de temps o suma dels
segments AA en que els alumnes treballen de forma individual sense competir o de
forma individual i competitiva. Pensem que si en tota una Unitat Didactica el 60% dels
segments d’activitat son segments AA, i si el 80% d’aquests son segments AA de tipus

cooperatiu, el grau de cooperativitat de la classe comenca a ser ’apropiat. En una
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classe estructurada de forma cooperativa els segments d’activitat dels alumnes han de
ser de tipus cooperatiu en un percentatge elevat. Només en comptades ocasions o
circumstancies (per exemple, en les activitats d’avaluacio individuals) €s comprensible
que els estudiants treballen sols, sense poder comptar amb I’ajuda immediata dels seus
companys d’equip. En aquest sentit, la quantitat d’aprenentatge cooperatiu que es va

realitzar a ’aula objecte d’aquesta recerca pensem que va ser més que suficient.

4.3.3. L’organitzacio interna dels equips base

Acord a Pujolas (2008), pel que fa a Porganitzacio interna dels dos equips
cooperatius de l'aula va quedar caracteritzada per la utilitzacid del Quadern de
I’equip. A poc a poc el Quadern de Pequip recull “I’historial” i ’evolucid de 'equip
corresponent. Les dimensions consciencia d’equip i autorregulacio de lequip estan
relacionades amb ’ensenyanca-aprenentatge del treball en equip, i es desenvolupen,
d’una forma practica amb els segiients elements, que a mesura que anirem explicant-

los els contextualitzarem en la present recerca (Pujolas, 2012):

* L’eleccio d’un nom i un logotip de 'equip, com a senyal d’identitat i per reforcar el
sentit de pertinenca al mateix. En aquest estudi, només crear els equips base el mestre
va dir als seus membres que havien d’arribar a un acord per tal de buscar un nom per

a lequip i, d’aquest manera, poder comengar a omplir el Quadern de ’equip.

« El recordatori constant dels objectius que perseguix Pequip, de la finalitat que li dona
sentit. Al respecte, els membres de I'equip del Vent i dels Madrilenyos durant les
assemblees tenien una estona reservada per llegir-los. A més, el mestre els solia
recordar diariament després de dir les estructures cooperatives que havien d’utilitzar

per fer les activitats.
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* La determinacié de les normes de funcionament i de convivencia. En aquest sentit,
mostrarem, per una part, Pevolucid de les normes d’un equip en dos moments de
Pexperiencia i, per altra part, les conseqiiencies que van establir els membres d’aquest

equip a incompliment de les normes:

—Apuntar els deures a ’agenda, no parlar de coses de fora de I’escola, alcar el brac
per parlar, no jugar amb el material i ser sincers.

(Equip dels Madrilenyos, normes de I’equip, setembre del 2010)

—Centrar-se en les tasques, perfeccionar els carrecs, buscar solucions per als
problemes, alcar el brag per parlar i no jugar amb el material.

(Equip dels Madrilenyos, normes de 'equip, maig del 2011)

—Anar a I'assemblea per resoldre-ho i dir-ho en public per no tornar-ho a fer.
(Equip dels Madrilenyos, conseqiiencies a incompliment de les normes, setembre del

2010)

* L’organitzacio interna de l'equip amb la determinacio i distribucio dels carrecs a
exercir dins d’ell, amb Despecificacid6 de les funcions propies de cada carrec.
Presentarem una comparativa de quines van ser les funcions dels carrecs als equips
base a l'iniciar i al finalitzar Pexperiéncia. El lector pot observar diferents aspectes a la
Taula 28, com algunes funcions estan en diferents carrecs, com el numero de funcions
dels carrecs va anar augmentant al llarg dels dos cursos i com algunes funcions dels

carrecs no estaven directament relacionades amb el treball en equip cooperatiu.
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Taula 28

Evolucio de les tuncions dels carrecs al llarg de dos cursos escolars

CARRECS O ROLS
Funcions a I’inici de curs de 5¢ de primaria Funcions al final de curs de 6¢ de primaria
Coordinador: Coordinador:

a) Tenir molt clar alld que el mestre vol que a) Tenir molt clar allo que el mestre vol que
aprenguen. aprenguen.

b) Dir qui ha de fer-se carrec de les tasques b) Dir qui ha de fer-se carrec de les tasques
d’algun membre de equip que ha faltat a d’algun membre de 'equip que ha faltat a
classe. classe.

c) Vetllar pel compliment de les normes.

d) Animar als membres de 'equip.

€) Donar les agendes al mestre quan siga
necessari.

f)  Alcar les persianes de la classe.

g) Ficar la data i passar Ilista.

Ajudant del coordinador:

Ajudant del coordinador:

a) Procurar que no es perda el temps. a) Procurar que no es perda el temps.
b) Controlar el to de la veu. b) Controlar el to de la veu.
c) Parlar en nom de I'equip. c) Parlar en nom de 'equip.
d) Organitzar els torns de paraula.
€) Animar a participar.
f)  Recordar als membres de equip que alcen
el brag per parlar.
g) Ficar el sabo de mans.
Secretari. Secretari.
a) Omplir el Diari de sessions. a) Omplir el Diari de sessions.
b) Custodiar el Quadern de I'equip. b) Custodiar el Quadern de I'equip.
c) Recordar als membres de Tequip els
compromisos i els objectius de equip.
d) Recordar als membres de I'equip els acords
presos.
€) Animar a participar.
f)  Organitzar el fluor.
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Responsable del material. Responsable del material:

a) Custodiar el material comu de 'equip. a) Custodiar el material comu de I'equip.
b) Assegurar-se que fots els membres de 'equip b) Assegurar-se que tots els membres de
mantinguen la zona de treball neta. Pequip mantinguen la zona de treball neta.

¢) Dir als companys de 'equip que no juguen
amb el material.

d) Recordar als companys que apunten els
deures a ’agenda.

€) Repartir els llibres.

f)  Ordenar la biblioteca.

g) Tancar les portes de I'escola a les 9 hores.

*La busqueda constant de millora de 'equip a través de P’establiment dels successius
Plans de ’equip, i les seues corresponents revisions periodiques, amb els objectius que
Pequip es proposa per a un periode de temps determinat i els compromisos que els
membres de equip contrauen per aconseguir aquests objectius. Presentarem a les
Taules 29 i 30, a mode d’exemple, els objectius d’equip i els compromisos personals
d’'un Pla d’equip de P’equip del Vent a l'inici dels equips base i altre al finalitzar
I’experiencia. Ara bé, es poden consultar a ’annex 1.4 del CD els Plans de 'equip

realitzats pels dos equips base al llarg dels dos cursos académics.
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Taula 29

Obyjectius de I'equip i compromisos personals de 'equip del Vent a linici dels equips

base

PLA DE L’EQUIP: Equip del Vent

Periode: 3/11/2009 fins 18/11/2009

ROLS

—-Coordinador: Amadeu

-Ajudant del coordinador: Moisés

-Secretari: Stefan

-Responsable del material: Nora

OBJECTIUS DE ’EQUIP

-Complir les normes

-Parlar menys

—Fer els deures

COMPROMISOS PERSONALS

-Amadeu: Fer els deures

-Moisés: No fer rebombori

-Nora: Complir les normes

~Stefan. Millorar la lletra
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Taula 30

Objectius de lequip i compromisos personals de l'equip del Vent després de dos

cursos escolars

PLA DE L’EQUIP. Equip del Vent

Periode: 20/5/2011 fins 10/6/2011

ROLS

—Coordinador: Nora

-Ajudant del coordinador: Moisés

—Secretari: Amadeu

-Responsable del material. Stefan

OBJECTIUS DE ’EQUIP

-Tindre responsabilitat

-Centrar-se en les tasques

-Ser solidaris (donar i oferir ajuda)

-Consensuar

COMPROMISOS PERSONALS

-Amadeu: Centrar-se en les tasques

-Nora. Centrar-se en les tasques

-Stefan: Estar atent

-Moisés: Centrar-se en les tasques

Per una part, volem destacar que el Pla de lequip quan a Paula s’empren

equips estables es convertix en una ferramenta de ciutadania que forma a vertaders

ciutadans del segle XXI. En aquest sentit, els alumnes al finalitzar 1’experiencia

cooperativa es plantejaven objectius de Pequip com “consensuar” o “ser solidaris”. Per

altra part, el lector pot observar que en el segon Pla de lequip que acabem de
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presentar un dels objectius de 'equip i la majoria dels compromisos personals feien
referéncia a “centrar-se en les tasques”. Doncs bé, “centrar-se en les tasques” era un
concepte inherent a la “vida cooperativa” d’aquesta aula rural, i significava no parlar
d’altres assignatures durant les classes. Cal tenir en compte que el significat dels
objectius d’equip i dels compromisos personals va anar evolucionant amb el pas del
temps, ja que amb anterioritat “centrar-se en les tasques” tamb¢ va significar no parlar

de coses de fora de I’escola durant les classes.

Les celebracions a classe, tal com proposa Pujolas (2012), son molt importants,
practicament imprescindibles per aconseguir ’exit en Paprenentatge. En general, que
els participants estiguen agust junts i disfruten, no esta renyit, ni molt menys, amb
Iesfor¢. Tot al contrari, quan més els costa aconseguir alguna cosa i quan més han
d’esforcar-se junts per aconseguir-ho, més contents estaran i més disfrutaran quan ho

hagen aconseguit.

Tots aquests elements es van desenvolupament paral-lelament a les sessions de
classe de les distintes arees en que els alumnes treballen de forma cooperativa (Pujolas,

2012).

4.3.4. L’avaluaci6 cooperativa

L’estructura d’avaluacio constituix un element fonamental per aconseguir que
es complixquen els principis basics de I'aprenentatge cooperatiu (Marin & Blazquez,
2003). Naranjo & Jiménez (2015), prenent com a referéncia el Programa CA/AC,
presenten una excellent proposta de quatre dimensions d’avaluacié de aprenentatge
cooperatiu. Aquesta inclou els diferents aspectes sobre els que es poden prendre

decisions respecte a “que” avaluar de D’aprenentatge cooperatiu i instruments que
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permeten concretar aquestes decisions a nivell d’aula. Les dimensions d’avaluacié que
enumeren son les segiients: continguts curriculars apresos de manera cooperativa,
activitats realitzades de manera cooperativa o b¢ amb un unic producte grupal,
estructura de participacid6 i d’activitat i la competéncia aprendre de manera
cooperativa. A més a mes, i també amb diferents propostes que ajuden a la seua
implementacio a les aules, les autores tracten els diferents moments d’avaluacio de
I’aprenentatge cooperatiu. A I’inici del procés, decisions sobre ’avaluacio de la cohesio
del grup-classe; durant el procés, seguiment i suport al desenvolupament del
funcionament i organitzacié dels equips d’aprenentatge cooperatiu (el Diari de
sessions i les revisions i valoracions periodiques i finals dels Plans de I’equip); i al final

del procés, decisions d’avaluacioé amb finalitat qualificativa i acreditativa.

Tot seguit, i partint del marc teoric presentat sobre ’avaluacio en el Programa
CA/AC, desgranarem com es va tractar el tema de ’avaluacié en aquesta recerca. Al
respecte, volem destacar que el tutor de laula va comencar a avaluar les diverses
dimensions que proposen Naranjo & Jiménez (2015) des de I'inici de ’experiencia i a

qualificar-les trimestralment.

Durant el curs 2.009/2.010, a nivell de centre es van acordar tres criteris per
avaluar a cada alumne: (1) la qualificaci6 en la prova de coneixements va ser un 40%
(4 punts) de la nota final de cada area, (2) la qualificacio del treball diari (la
realitzacio de les tasques per a casa i el grau de polidesa dels quaderns i dels treballs)
va ser un 30% (3 punts) de la nota final de cada area i (3) la qualificacié de ’actitud i
el comportament va ser un 30% (3 punts) de la nota final de cada area. Tenint en
compte aquests criteris generals establerts a nivell de centre, el mestre, durant el curs

de 5¢ de primaria, al tenir ’aula estructurada de manera cooperativa, va decidir que
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les qualificacions en les proves de coneixements i de ’actitud i el comportament foren

a nivell individual, pero les qualificacions del treball diari foren a nivell d’equip.

Aleshores, els criteris, les caracteristiques de ’avaluacid i la ponderacio de les

qualificacions que es van tenir en compte per avaluar a cada alumne les presentarem

alaTaula 31.

Taula 31

Criteris, subcriteris, caracteristiques 1 ponderacio de l'avaluacio tinal de frimestre de

cada alumne a 5¢ de primdria

Criteris i subcriteris

Caracteristiques

Ponderacio

Criteri: Les qualificacions en les proves de

coneixements de cada area.

Avaluacié sumativa de cada area.

40% a nivell individual.

Criteri: Les qualificacions de Tactitud i el

comportament de cada area.

Avaluacid sumativa de les
qualificacions tenint en compte
Pavaluacio del mestre i

Iautoavaluacio individual de alumne

30% a nivell individual.

Criteri. Les qualificacions del treball diari.

Subcriteris:

a) El grau de polidesa dels quaderns i
dels treballs.

b) La realitzacid de les activitats fetes
de manera cooperativa o bé amb un
unic producte grupal i individuals,

per a casa.

c) lLa competencia aprenentatge

cooperatiu.

a) Avaluacio sumativa de les
qualificacions en les diverses arees
tenint en compte lavaluacido del

mestre i "autoavaluacio de Pequip.

b) Avaluaci6 sumativa de les
qualificacions en les diverses arees
tenint en compte lavaluacio del

mestre i Pautoavaluacio de Pequip.

c) Avaluacio sumativa de les
qualificacions de les revisions
periodiques (rols, objectius d’equip i
compromisos personals) tenint en
compte lavaluaci6 del mestre i

Pautoavaluacio de 'equip.

a) 10% a nivell d’equip.

b) 10% a nivell d’equip.

¢) 10 % a nivell d’equip.
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Al criteri “qualificacions en les proves de coneixements de cada area”, que
vindria a ser la dimensid “continguts curriculars apresos de manera cooperativa”,
dimensio que té un caracter avaluatiu fonamentalment individual de ’aprenentatge
dels continguts (Naranjo & Jiménez, 2015), el tutor no va diferenciar entre la
qualificaci6 dels continguts curriculars apresos de manera cooperativa i individual.
Tamb¢ cal destacar que en les proves de coneixements de matematiques i de valencia
es solia realitzar una prova per tal de comprovar I’assoliment dels objectius minims de

les seqiiencies didactiques.

En relaci6 al subcriteri “realitzacid de les activitats fetes de manera cooperativa
0 bé amb un unic producte grupal i individuals, per a casa”, cal matitzar que si tots els
alumnes eren responsables en els deures per a casa de cada area, foren d’equip o
individuals, compensava a ’equip amb un positiu i si no ho eren perjudicava a tot
I’equip amb un negatiu. Ara bé, a partir del 3r trimestre del curs aquest subcriteri va
deixar d’avaluar-se a nivell d’equip i es va avaluar individualment. També cal
comentar, per la seua importancia, que dins d’aquesta avaluacid del subcriteri
“realitzacio de les activitats fetes de manera cooperativa o bé amb un unic producte
grupal i individuals, per a casa”, les tasques individuals feien referéncia a les activitats
realitzades a nivell individual. Ara bé, aquesta informacid no va ser considerada com a
dades durant el procés d’analisi de dades de la recerca, ja que el proposit d’aquesta
investigacio sols es centrava en les activitats cooperatives (segments tipus AA
cooperatius). Pel que fa al subcriteri “la competéncia aprenentatge cooperatiu”, a partir

del 3r trimestre del curs I’avaluacié del Pla de 'equip va passar a ser individual.

Durant el curs 2.010/2.011, a nivell de centre es van continuar emprant els

mateixos criteris per avaluar a 'alumnat, exceptuant que al criteri “qualificacio en la
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prova de coneixements” es va afegir que per tal d’aprovar cada area 'alumne havia de

tenir com a minim una mitjana de suficient (5 punts) en les proves de coneixements.

Aixi, a I’inici del curs 6¢ de primaria, el mestre va informar a les families i a ’alumnat

d’aquest canvi. Després, per tal de decidir els criteris d’avaluacid a nivell d’aula, va

consultar als alumnes i va integrar algunes de secues

aportacions, a més de

reestructurar una mica el procés d’avaluacio introduint algunes matitzacions respecte

als criteris seguits durant el curs 5¢ de primaria. Les explicitarem a la Taula 32.

Taula 32

Criteris, subcriteris, caracteristiques i ponderacio de l'avaluacio tinal de frimestre de

cada alumne a 6¢ de primdria

Criteris i subcriteris

Caracteristiques

Ponderacid

Criteri: Les qualificacions en les proves de

coneixements de cada area.

Avaluacid sumativa de cada area i
obligatorietat de tenir com a minim
una mitjana de suficient en les proves

de coneixements de cada area.

60% a nivell individual.

Criteri. Les qualificacions del treball diari.

Subcriteris:

a) la

cooperatiu.

competencia aprenentatge

al) Aprenentatge cooperatiu individual.

al) Avaluaci6 sumativa i formativa a
les diverses arees. de la realitzacio de
les activitats cooperatives, de Pactitud i
el comportament en les activitats
cooperatives i de la realitzacid de les
exposicions orals, tenint en compte
Pavaluacié del mestre, 'autoavaluacié

de I’'alumne i de la familia de ’alumne

al) 15 % a

individual.

nivell

184




a2) Aprenentatge cooperatiu grupal. a2) Avaluaci6 formativa. de les | a2) 15 % a nivell d’equip.

revisions periodiques dels Plans
d’equip (carrecs, objectius d’equip i
compromisos personals), dels
aprenentatges realitzats a través
d’estructures  cooperatives  simples
especifiques amb recompensa grupal i
Pestructura complexa Concurs de De
Vries, del grau de polidesa de la
presentacid escrita dels treballs i de la
realitzacid de les exposicions orals,
tenint en compte lavaluacid del

mestre i Pautoavaluacio de equip.

b) El grau de polidesa dels quaderns. b) Avaluacié sumativa i formativa dels | b) 10% a nivell individual.

quaderns de cada area tenint en
compte lavaluacio del mestre i

Pautoavaluacio de 'alumne.

Al criteri “qualificacions en la proves de coneixements de cada area”, a I'igual
que durant el curs de 5¢ de primaria, el tutor no va diferenciar entre la qualificacio
dels continguts curriculars apresos de manera cooperativa i individual. Tanmateix, en
les proves de coneixements de matematiques, valencia i castella es solia realitzar una
prova per tal de comprovar Passoliment dels objectius minims de les unitats
didactiques. Pel que fa a D’aprenentatge cooperatiu individual, dins del subcriteri
“competencia aprenentatge cooperatiu”, en relacid a la realitzacid de les activitats
cooperatives cal destacar que dins d’aquesta avaluacié també es va incloure la
realitzacio de les activitats individuals, ¢s a dir, les que feien referencia a activitats
realitzades a nivell individual. De nou, aquesta informacid no va ser considerada com
a dades durant el procés d’analisi de dades de la recerca. Respecte a 'aprenentatge
cooperatiu grupal, dintre del subcriteri “competencia aprenentatge cooperatiu”,

respecte a les revisions periodiques del Pla de Pequip cal matitzar que en aquestes
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revisions no es va realitzar una avaluacié sumativa ni quantitativa, sind que era
formativa i qualitativa. Es pretenia valorar el progrés i esfor¢ dels alumnes i evitar
que es sobrevaloraren. Per altre costat, en relacid a les exposicions orals dels membres
dels equips, tant els familiars quan assistien a les exposicions com els propis alumnes i
els mestres, avaluaven les exposicions amb rubriques d’avaluacié d’exposicions orals
elaborades per ’alumnat. Al subcriteri “grau de polidesa dels quaderns”, cal destacar
que cada alumne tenia un contracte de presentacio dels quaderns que el mestre

revisava quinzenalment i en que també estava implicada la familia.

A més a més, altres canvis que es van realitzar respecte a ’avaluacié de 5¢ de

primaria van ser els segiients.

El mestre a principi de curs va informar als alumnes i a les families que no
diria la data de realitzacio dels examens, explicant-los la importancia d’aprendre dia a
dia. Tambe els va comentar que als examens no posaria la nota tradicional (ni
quantitativa ni qualitativa), sols anotacions de millora en cadascuna de les qiiestions
plantejades. A més, els va explicar el procediment que seguiria després de la correccio
dels examens, acord a Rochera & Naranjo (2007) realitzaria una devolucid dels

resultats per tal de fomentar la seua reflexio.

En larea de matematiques i en les arees lingiiistiques es realitzaven
precontractes d’avaluacidé abans d’acabar cada unitat didactica, i en coneixement del
medi s’utilitzava una plantilla per valorar els treballs realitzats. En les arees de
matematiques, valencia i castella, tal com es mostra en la unitat didactica presentada

anteriorment, es van emprar els plans de recuperacié que proposa Pujolas (2001,
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2004) per tal d’anar assolint al llarg del curs els objectius no aconseguits durant el

trimestre.

També¢ volem aclarir que en tots els subcriteris del criteri “qualificacions del
treball diari” es va procedir a realitzar la mitjana aritmetica de les qualificacions de
Palumnat i del mestre. Ara b¢, si un alumne o Pequip s’havien sobrevalorat el tutor
realitzava lajust corresponent i es justificava per escrit en el butlleti de notes dels
alumnes. Respecte a la valoracio per part de les families va ser compensadora (o no) de
la qualificacio de cada alumne, no va ser penalitzadora. A més, aquesta valoracid
familiar no va influir en la qualificacid de "aprenentatge cooperatiu grupal, sols en la

qualificacio de ’aprenentatge cooperatiu individual.

A més, el mestre va emprar les estructures cooperatives simples especifiques
amb recompensa grupal (el Numero, Un per tots, etc.) per avaluar la dimensio de
Iavaluacié de Daprenentatge cooperatiu que fa referencia a Destructura de
participaci6 i1 d’activitat. La finalitat era reforcar alguns dels factors de qualitat dels
equips cooperatius a 'emprar, fonamentalment, ’estructura cooperativa complexa 7A/
o Pestructura cooperativa complexa Grups d’investigacio al treballar per parelles en la

fase sintesi de la informacio.

Des de la complexitat que suposa ’avaluacidé cooperativa en les propostes
d’intervencié didactica a laula, i destacant la seua importancia en el procés de
“construccié” de cadascun dels factors de qualitat dels equips d’aprenentatge
cooperatiu, després d’haver plantejat les caracteristiques contextuals de la recerca, en
el segiient capitol delimitarem el problema, els objectius i les preguntes d’investigacid

que obriran el nostre estudi empiric.
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CAPITOL 5.

PREGUNTES I OBJECTIUS DE LA INVESTIGACIO

Contingut

5. 1. Plantejament i delimitacio del problema

5.2. Preguntes d’investigacio 1 objectius
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5.1. Plantejament i delimitacié del problema

Diversos autors nacionals (Camilli ef al, 2012; Echeita, 1995; Gonzalez &
Cubero, 2014; Ledn, 2006; Leodn, Felipe, Mendo & Iglesias, 2015; Martinez-Fernandez
ef al, 2011; Riera, 2010; Suarez, 2010) i internacionals (Johnson, Johnson & Smith,
2007, Slavin, 2014a, 2015) reclamen investigacions que proporcionen un examen en
profunditat dels elements essencials dels equips cooperatius, a pesar del repte
metodologic que aixo suposa, amb la finalitat de contribuir a una major clarificacio de

la naturalesa del treball en equip i de Paprenentatge social (Monereo ef al, 2013).

La investigacid empirica ha mostrat que els processos de treball en equip son
complexos i depenen de variables personals i contextuals (Martinez-Fernandez ef al,
2011). En aquest sentit, Bustos (2011) ens informa de la bretxa empirica que seguix
existint sobre I’escola rural, i Martinez-Fernandez et al. (2011) destaquen que pocs
estudis han focalitzat en les concepcions dels estudiants sobre el treball en equip,
imprescindibles per dur a terme models explicatius de grups cooperatius que ajuden

al professorat a dissenyar situacions cooperatives a ’aula.

Hi ha pocs estudis longitudinals en la investigacioé qualitativa (Liiders, 2004)
(citat per Flick, 2014) i la investigacio sobre 'aprenentatge cooperatiu a I’aula encara
esta dominada per estudis a curt plag (Lew ef al, 1986ab.,c; Mesch ef al, 1988,
Kutnick, Blatchford & Baines, 2005 citat per Kutnick & Blatchford, 2014; Slavin &

Stevens, 1 995).

A Catalunya algunes de les recerques que s’han realitzat des del Programa
CA/AC han abarcat periodes de temps amplis (Riera, 2010; Soldevila, 2015), pero hi ha

poca investigacid sobre el desenvolupament i maduraci6 de 'equip. La mesura de les
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competencies del treball en equip és important per al rendiment de lequip, ja que
sense indicadors quantificables és dificil determinar entre el que constituix un treball

en equip bo i un treball en equip pobre (Baker & Salas, 1997).

La peculiaritat de la present investigacio rau en la implementacio del Programa
CA/AC en un aula rural de vuit alumnes durant dos cursos escolars, mentre els
alumnes cursaven 5¢ i 6¢ de primaria, respectivament. Concretament, a partir de les
multiples veus implicades en la recerca es pretén donar resposta a “com” cada equip
base, els alumnes resistents al treball en equip i un alumne amb tda-h han “construit”
al llarg del temps cadascun dels factors de qualitat d’un equip cooperatiu (Pujolas,

2008, 2009).

En aquest sentit, a causa que calen instruments per saber fins a quin punt és
cooperativa ’organitzacié de ’activitat en un aula (Pujolas & Lago, 2007), partint de la
nostra proposta teorica de vuit factors de qualitat dels equips cooperatius, als que hem
anomenat “els 8 autentics”, la recerca pretén validar un instrument que hem elaborat
ad hocper tal de mesurar P’estat de la “construccio” de la “vida cooperativa”. Es a dir, la

competencia aprenentatge cooperatiu individual i grupal.

5.2. Preguntes d’investigacio i objectius

El model teoric que fonamenta la “construccié” de la “vida cooperativa” dels
equips base és Padopcid d’un model d’escola inclusiva basada en un enfocament
constructivista de ’ensenyament i 'aprenentatge i la seua relacid6 amb I’aprenentatge
cooperatiu (Riera, 2010). L’educacio¢ inclusiva es sosté per una concepcio tedrica suma
de teories, el fonament conceptual de la qual, academic, és el socioconstructivisme, que

permet a la vegada la implementacio de practiques d’aula que valoren la diversitat en
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lacte d’ensenyar (Tomé, 2015). De fet, segons Simons (2011) cal considerar els

suposits teorics que s’oculten en les preguntes d’investigacio.

En la present recerca les preguntes d’investigacid van emergir de la practica
d’aula, al ser linvestigador el tutor de laula objecte d’estudi se li van plantejar
diversos interrogants a resoldre. Per tant, les tres preguntes d’investigacid que ens
plantejarem en aquest estudi i els objectius que d’elles es deriven els presentarem en el

Quadre 2.

Quadre 2

Preguntes d’investigacio i objectius de 'estudi

Pregunta d’investigacio I. Com han “construit” la “vida cooperativa” els equips base d’'un
aula rural al llarg del temps?

Objectin. Indagar com els membres dels equips base d’un aula rural han “construit”
cadascun dels factors de qualitat d’'un equip d’aprenentatge cooperatiu al llarg de dos

cursos escolars.

Pregunta d’investigacio Z. Com han “construit” la “vida cooperativa” els alumnes resistents
al treball en equip al llarg del temps?

Objectinr. Explorar les percepcions dels alumnes resistents al treball en equip sobre
cadascun dels factors de qualitat d’'un equip d’aprenentatge cooperatiu al llarg de dos

cursos escolars.

Pregunta d’investigacio 3. Com ha “construit” la “vida cooperativa” 'alumne amb tda-h al
llarg del temps?
Objectiu. Explorar les percepcions d’un alumne amb tda-h sobre cadascun dels factors de

qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu al llarg de dos cursos escolars.
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Plantejat i delimitat el problema d’investigacid, i formulades les preguntes
d’investigacio i els seus objectius, per tal de definir la naturalesa de la investigacio

justificarem, en el seglient capitol, la seua posicio epistemologica i metodologica.
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CAPITOL 6.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACIO

Contingut

6.1. Naturalesa de la investigacio

6.2. Meétode de recollida d’informacio
6.2 1. Instruments de recollida d’informacio

6.2.2. Participants

6.3. Fases de la investigacio

6.4. Mefodologia d’andlisi de dades
6.4.1. La pauta d’analisi
6.4.2. Descripcio del procés d’analisi de dades

6.4.3. Criferis I estratégies de validacio dels resultats
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6.1. Naturalesa de la investigacio

La investigacio s’ubica en I’espistemologia construccionista, que defensa ’orige
i la dimensio social del significat (Gomez, Latorre, Sanchez & Flecha, 2006). S’assumix
que diferents persones poden construir diversos significats en relacid a un mateix
fenomen. El construccionisme dirigix la seua atencid cap al moén de la
intersubjectivitat compartida i la construccio social del significat i el coneixement, cap
a la generacio collectiva del significat tal com es perfila per les convencions del
llenguatge i altres processos socials (Sandin, 2003). En ’ambit educatiu, la perspectiva
interpretativa segons Gutiérrez (1999) partix del suposit que la realitat educativa sols
pot estudiar-se recorrent als punts de vista dels subjectes implicats en les situacions
educatives. I la seua finalitat principal és comprendre com els alumnes, professors,
pares 1 la resta d’agents experimenten, perceben i interpreten la seua realitat

educativa.

Per tant, de la dimensidé metodologica aquesta investigacio empra els metodes
propis de la metodologia qualitativa, ja que tracta d’aproximar-se als discursos i a les
accions de les persones intentant comprendre-les i interpretant la realitat (Gomez ef
al, 2006). L’investigador s’apropa al seu objecte d’estudi observant a les persones en el
seu context natural, entrevistant-los i analitzant els seus relats i documents, fins

desvelar el significat ocult dels mateixos (Arnal ef al, 1992 citat per Gutiérrez, 1999).

La investigacid qualitativa ¢és una activitat sistematica orientada a la
comprensié en profunditat de fendomens educatius i socials, a la transformacio de
practiques i escenaris socioeducatius, a la presa de decisions i tamb¢é cap al

descobriment i desenvolupament d’un cos organitzat de coneixements (Sandin, 2003).
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En aquest sentit, conclourem que la dimensid® metodologica d’aquest estudi és
qualitativa, ja que son les caracteristiques d’aquesta investigacio les que ens permeten
aconseguir el nostre proposit: descriure i comprendre el fenomen a estudi, la
“construccid” dels factors de qualitat d'un equip d’aprenentatge cooperatiu dels

alumnes participants.

Com diu Sancho (2011):

Com pot l'investigador procedir a descobrir el que creu que pot ser
estudiat? Preguntes que ens porten (...) a discutir i argumentar quines
serien les tecniques i metodes, no sols de recollida sind també
d’interpretacio de la informacid, més adequats per donar compte del

fenomen estudiat (p. 48).

Atenent a la naturalesa de les nostres preguntes d’investigacio, optarem per un
disseny d’estudi de cas qualitatiu. Per una part, segons Yin (1994) (citat per Simons,
2011) “els estudis de cas seran probablement I’estrategia preferida quan es plantegen
les preguntes de ‘com’ i ‘per que’, quan linvestigador tinga poc control sobre els
successos, i quan I’atencié es centra en un fenomen actual en un context real” (p. 50).
Per altra part, seguint a Merriam (1998) (citat per Simons, 2011) l'estudi de cas
qualitatiu és una metodologia especialment apropiada per analitzar problemes de la

practica educativa.

D’entre els dissenys d’estudi de cas ens ubiquem en un estudi de cas intrinsec,
naturalista, descriptiu i longitudinal. L’estudi de cas ¢és intrinsec perque desitgem
alcancar una major comprensié d’aquest cas en particular, tenim un interés intrinsec

en ell (Stake, 1998). A més, la investigacio €s descriptiva i longitudinal, ja que com diu
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Sandin (2003) “el producte final d’un estudi de cas €s una descripcio rica i ‘densa’ del
fenomen objecte d’estudi. Poden incloure distintes variables i illustren la seua
interaccid, sovint, al llarg d’un periode de temps, pel que poden ser estudis
longitudinals (...)” (p. 175). El que distingix a la investigacio qualitativa longitudinal
és que el temps es convertix en l’element central tant en el disseny del mode
d’investigacié com en ’analisi de dades (Cais, Folguera & Formoso, 2014). En aquest
sentit, I’estudi consta de sis temps, coincidint amb cadascun dels trimestres d’un cicle
de P’etapa d’educacio primaria. En aquest cas, el 1r temps és el 1r trimestre de 5¢ de
primaria, el 2n temps ¢és el 2n trimestre de 5¢ de primaria, el 3r temps ¢és el 3r
trimestre de 5¢ de primaria, el 4t temps és el 1r trimestre de 6¢ de primaria, el 5¢
temps ¢és el 2n trimestre de 6¢ de primaria i el 6¢ temps és el 3r trimestre de 6¢ de

primaria.

Aixi, el punt de partida d’aquesta investigacid es troba en l'observaciod
d’informacions empiriques en cadascun dels temps de P’estudi, ja que no pretenem
validar una teoria. Segons Albert (2006) es tracta d’un disseny no emergent
“investigador indagara en el seu focus o tema d’investigacid mitjancant metodes
qualitatius de recollida i analisi de dades, perd que es recolliran les dades i després
s’analitzaran” (p. 176). A més, d’acord amb les caracteristiques del disseny, I'estudi de
cas ¢és naturalista (Stake, 1998) perque el grup seleccionat €s una unitat formada
naturalment, un aula de primaria que ja existia com a tal en el col-legi. Per tant, és un
grup que ja estava constituit. Respecte a 1’eleccio del cas, es va realitzar mitjancant un
mostreig per conveniencia, anomenat també mostreig fortuit o accidental, doncs
I'investigador va seleccionar el cas que tenia més a ma. al ser I'investigador el tutor de

Iaula, va elegir la seua propia classe (Guti€rrez, 1999).
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6.2. Métode de recollida d’informacid

6.2.1. Instruments de recollida d’informacid

En la recollida d’informaci6 d’una investigacio qualitativa com la present, hi ha
dos aspectes que considerem claus, el que suposa la dualitat mestre investigador i
Peleccio dels instruments i les salvaguardes metodologiques d’aquests per tal de donar

resposta a les preguntes d’investigacio.

En primer lloc, pel que fa a la dualitat mestre investigador volem destacar que
la recollida d’informacid no va ser una tasca facil, tenint en compte que s’havia de
realitzar dins de I’horari escolar i compaginar-la amb les responsabilitats i exigencies
escolars. Ara b¢, al tractar-se d’un context rural, la ratio de les aules rurals amb pocs
alumnes ens va permetre portar a terme el que esmenta Simons (2011) “quan es tracta
d’un estudi de reduides dimensions, es poden entrevistar a tots els actors clau del cas
(---)" (p- 60). Al respecte, cal descacar que els finals de trimestre del curs 2.010/2.011
van ser esgotadors per a I'investigador, 1 es va aconseguir recollir la informacio gracies
a la disponibilitat i flexibilitat de alumnat i les seues families. Pollard (1985) (citat

per Woods, 1987), explica experiéncia del mestre etnograf:

Vaig descobrir que sovint el procés d’investigacio en qualitat de
participant ple era esgotador, frustrant i dificil, i que, no obstant aixo,
era fascinant i molt Gtil per a (...) construir una comprensio meés
profunda dels esdeveniments i relacions socials en que participava

diariament (p. 232).
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En segon lloc, per tal de seleccionar els instruments es va seguir a Simons
(2011) “cal seleccionar els metodes pel seu potencial d’informar sobre les preguntes
d’investigacio, i no perque poden ser els que s’utilitzen amb més freqiiencia a Pestudi
de cas (...)" (p- 58). En aquest cas, els instruments van ser de tall qualitatiu i es van
combinar tecniques etnografiques o naturalistes (el Diari del mestre, el Quadern de
Pequip, ’Anecdotari) i tecniques més convencionals (Entrevistes i Grups de discussio).
A més, es va decidir entrevistar a les persones que tenien un paper clau en el cas
(Simons, 2011) acord al nostre focus d’investigacio, els factors de qualitat d’un equip

d’aprenentatge cooperatiu.

En relacid a les salvaguardes tecniques dels instruments, destacarem que el
nivell de profunditat de la informacio recollida en alguns instruments va ser major per
tractar-se d’un aula rural amb pocs alumnes. Segons Shagoury & Miller (2000) els
docents investigadors gracies a eixa presencia constant en els llocs d’investigacio els
conferixen a les dades una profunditat de consciencia. A més a més, durant el procés
investigador es van anar revisant i millorant diversos dels instruments de recollida
d’informacio (Diari de sessions, Entrevistes, etc.) per tal de millorar la practica docent
i, per consegiient, ’aprenentatge dels alumnes. Aixi, als Diaris de sessions es van anar
introduint qiiestions relatives a alguns factors de qualitat que no emergien als equips
base. I a les Entrevistes la quantitat i 'enfocament d’algunes preguntes va anar variant
al llarg dels trimestres, orientant-se a recollir informacio clau relativa als factors de

ualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu.
a quip d-ap Z P

D’altra banda, li recordarem al lector que la intervencid realitzada durant el
curs 2.009/2.010 d’aquesta recerca va donar lloc al Treball Final de Master. Les

categories que van emergir d’aquest estudi pilot (Traver, 2010) ens van permetre
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reformular les preguntes d’investigacid i formular-ne de noves, afinant en el focus
d’interés. A més a més, el fet d’introduir nous temes d’investigacido i que lestudi
culminara en una Tesi doctoral, ens va portar a ampliar considerablement el numero

d’instruments i d’informants durant el segon curs academic.

Com diu Sancho (2011).

Una posicio epistemologica i metodologicament ¢€tica (...) ens portaria
a seleccionar amb cura els metodes i tecniques de recollida
d’informacio, portant-nos a discutir els pros i els contres de cadascun
d’ells en relacid a la seua capacitat per ajudar-nos a dilucidar el

fenomen estudiat (p. 48).

A continuacid, enumerarem els instruments que es van emprar per a la
recollida de dades realitzada durant el cursos académics 2.009/2.010 1 2.010/2.011.
La descripcid detallada de cadascun dels instruments es pot consultar a 'annex II del

CD.

-Anecdotaris de les mestres de suport (la mestra de pedagogia terapeutica i la
mestra de compensatoria).

-Diari del mestre.

-Entrevista semiestructurada grupal a la Comissid d’ajuda als equips.

-Entrevista semiestructurada individual als alumnes resistents.

-Entrevista semiestructurada individual als companys d’equip dels alumnes
resistents.

-Entrevista semiestructurada individual a ’alumne amb tda-h.
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-Entrevista semiestructurada individual als companys d’equip de ’alumne amb
tda-h.

~Entrevista semiestructurada individual a la mestra de pedagogia terapeutica.
-Entrevista semiestructurada individual a la mestra de compensatoria.
-Entrevista semiestructurada individual o grupal a les families.

-Grup de discussio de Pequip i Grup de discussio final de trimestre o curs.
—-Quadern de lequip: Pla de lequip i la seua revisid periodica i el Diari de
sessions.

- Registres narratius i Notes de camp de les observadores externes.

6.2.2. Participants

En el procés d’investigacio els participants van ser el segiients:

-Els membres de ’equip de Vent.

-Els membres de Pequip dels Madrilenyos.

-El mestre tutor de l'aula.

-La mestra de pedagogia terapeutica del centre durant el curs 2.010/2.011.
-La mestra de compensatoria del centre durant el curs 2.010/2.011.

-Les families dels alumnes.

-Dues investigadores externes de la Universitat Jaume I de Castell6 durant el

curs 2.010/2.011.
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6.3. Fases de la investigacio

Segons Lincoln & Guba (1985) (citat per Sandin, 2003) el proces d’investigacio
qualitativa és emergent, flexible i no lineal, destaca el seu caracter contextual i
d’adaptaci6 a la realitat i avatars de la propia investigaciod. Rodriguez Gomez ef al
(1996) (citat per Sandin, 2003) assenyalen que les distintes fases no posseixen un inici
i un final clarament delimitat, sind que interaccionen entre elles, pero sempre en un
cami cap endavant, en un intent de respondre a les qiiestions plantejades a la
investigacid. Consideren quatre fases fonamentals en el procés d’investigacid
qualitativa. preparatoria, treball de camp, analitica i informativa (Albert, 2006;

Rodriguez Gomet ef al, 1996 citat per Sandin, 2003).

-Fase 1. Fase preparatoria

En aquesta recerca aquesta fase va comencar a l'inici del curs academic
2.009/2.010, el mestre investigador va generar idees des de la practica d’aula i després
va comencar a delimitar el problema d’investigacio. Es van anar formulant les
preguntes d’investigacio, aprofundint en la busqueda bibliografica sobre els temes
d’investigacid i indagant sobre quines teories, investigacions i antecedents
enquadraven amb aquest estudi. En aquest sentit, destacarem que la revisid
documental va ser practicament transversal a la recerca i podem dir que no va
finalitzar fins al tancament de 'Informe. Durant aquest procés es va anar perfilant el
disseny qualitatiu no emergent de la investigacio i l'estrategia per obtenir informacio.
En relacio al disseny es va decidir que I’analisi de dades comencara cap a ’abril, quan

ja es tenia molta informacio recollida, i que la informacid que es continuava recollint
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s’analitzaria posteriorment. Pel que fa als instruments, el mestre investigador va anar

introduint metodes qualitatius de recollida d’informacio a la vida de 1’aula.

Al comencament del curs escolar 2.010/2.011, a partir de les conclusions del
treball previ (Traver, 2010), es va replantejar el problema, es van reformular les
preguntes d’investigacio i es van incloure noves preguntes d’investigacio. A setembre
del 2.010 es va tornar a discutir enfocament global de la recerca, es va decidir
incloure nous informants acord als nous temes d’investigacio i es van anar elaborant
els instruments de recollida de dades. A gener del 2.011 es va decidir que per tal de
respondre al “com” de les preguntes d’investigacio s’hauria de dissenyar un instrument
que de manera deductiva ens permetera descriure els nostres fenomens. Aleshores, es
va comencar a elaborar la pauta d’analisi. Per altre costat, no va ser fins a juliol del
2.011 quan es va reformular la tercera pregunta d’investigacid i es van afegir
subpreguntes d’investigacio a la segona i a la tercera pregunta d’investigacid. A més
d’agrupar les subpreguntes d’investigacid de cadascuna les tres preguntes
d’investigacio. Les preguntes d’investigacio es van anar milorant amb el pas del temps,
a mesura que s’anava treballant el marc tedric i es prenien decisions sobre aspectes
metodologics. Una primera versio de les preguntes d’investigacid es va tenir a
principis de juliol del 2.014. Ara bé, no va ser fins a finals de 'any 2015, conclosos els
resultats quantitatius i qualitatius, que es va decidir formular sols tres grans preguntes

d’investigacio i els objectius que se’n derivaven.

-Fase 2. Fase de treball de camp

Durant el mes de setembre de ’any 2.009 i també del 2.010, es va informar de

la realitzacio de estudi al director del centre, a les families i als alumnes a través de
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reunions i es va demanar autoritzacio. Pel que fa a la recollida de dades va comencar a
Pinici del curs 2.009/2.010 i va continuar fins a I"acabament del curs académic
2.010/2.011. Al llarg del curs 2.010/2.011 es va realitzar un primer judici d’experts
per tal de validar les definicions i els indicadors dels factors de qualitat d’un equip
cooperatiu i la coherencia del disseny de la investigacio. El lector pot consultar el
resultat d’aquest judici d’experts a 'annex IIL1 i IL2Z del CD. A partir de les
observacions dels experts es van tornar a definir alguns dels factors de qualitat d’un
equip d’aprenentatge cooperatiu i es van tornar a construir alguns dels indicadors

d’aquests factors.

En relacio a la fase de treball de camp destacar que va ser esgotadora pero
fecunda. El rol de mestre investigador va permetre 'endinsar-se a poc a poc, fins a
“submergir-se”, en la vida d’alguns alumnes. La “vida cooperativa” s’entreteixia de la
vida quotidiana dels alumnes, més enlla dels proposits de la investigacio, i sense tenir
cap proposit ni intencidé de fer-ho, acord a Valls (2011) “entrevistes que (...) em
serviran per conéixer-los millor, entendre, conéixer a qui tinc al meu costat, com puc
ajudar-li, que puc demanar-li i que puc donar-li” (p. 151). De fet, la jerarquia mestre-
alumne, tot i els intents del mestre tutor per “apropar-se” a alumnat, no va ser facil
aconseguir el que relata Valls (2011) “el procés seguit ha possibilitat crear un vincle
emocional i una relacié de mutua confianca” (p. 152). Aquest vincle sols es va poder
crear amb alguns alumnes, justament, aquells per als quals en alguns moments les
entrevistes van ser una font de descarrega emocional, ja que emergien injusticies o
conflictes arran de la “vida cooperativa”. Altres alumnes, per contra, es van mantenir
reticents i1 desconfiats davant la figura del mestre, com esperant d’ell el paper més

tradicional. Contreras (2011) ho explica aixi:
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Totes aquestes exigencies podien ser interpretades com a perdua de
naturalitat, o com a relacions de poder, si la relacio investigadora no
s’ha situat com a relacid de confianca, moguda pel desig compartit
d’enteniment, de fer-(se) entendre o com a mer tramit de preguntes-
respostes, sense implicacid personal. Perd a la vegada, tots aquests
processos formalitzats de la investigacid poden ser oportunitats per a la

introspeccio, la clarificacio, I'exploracio, la decisio (p. 52).

-Fase 3. Fase analitica

Segons Latorre, Del Rincon & Arnal (2003) I’analisi de la informacio requerix
almenys tant de temps com el consumit a ’escenari. En aquesta recerca, la recollida
d’informacio va durar dues cursos academics (2.009/2.010 i 2.010/2.011) i el procés
d’analisi intens (Vallés, 2002), com explicarem a continuacio, va comencar a juliol del

2.012 1 va acabar a finals de novembre del 2.014.

A finals de juny del 2.011, coincidint amb el final del curs académic, va
finalitzar el procés de recollida d’informacid. Una volta recollida tota la informacio es
va realitzar una transcripcid completa. Al respecte, cal destacar que tot i que la
transcripcid de la informacié va comencar durant el curs 2.010/2.011, mentre es
recollia la informacio, majoritariament es va realitzar durant els mesos de juliol, agost
i setembre del 2.011. L’elaboracio de la pauta d’analisi es va allargar fins a febrer del
2.012. Una volta realitzada la pauta, i per tal de comencar I’analisi de 1a informacio, es
va procedir a realitzar dos judicis d’experts per tal de validar aspectes del model
d’analisi de dades elaborat. El lector pot consultar més informacio a Pannex IV del CD.

Les aportacions recollides d’ambdués celebracions van esdevenir claus per comencar

204



amb el procés d’analisi intens (Vallés, 2002). Ara be, després de la validacio del model
d’analisi de dades encara es va procedir a dissenyar D’estrategia d’analisi de dades. A
juliol del 2.012 va comencar Panalisi de dades en un dels temps de Uestudi, i el procés
seguit en aquest temps es va seguir despreés a la resta de temps de Uestudi. L’analisi de
dades va ser una feina plena d’interrogants per a l'investigador, anades i tornades,
codificacions i recodicacions, tutories amb els directors de la Tesi, disensos i consensos
i preses de decisions continues. A més, també va ser dificil per haver de compaginar la
tasca docent a ’escola amb la investigadora fora de Iescola. I’analisi de dades no va
acabar fins a novembre del 2.014. Es va treballar un any i mig sobre un dels temps, i
una volta conclos, es va comencar amb els altres cinc temps, en quatre mesos
ininterrompudament es va acabar I’analisi. A finals de marc del 2.015 es van acabar
de redactar els resultats quantitatius de la recerca i es va continuar redactant el marc
teoric. Durant el mes de juliol es va decidir ampliar U'estudi realitzant una analisi
qualitativa dels resultats quantitatius obtinguts. A més, arran d’aquest primer analisi
de dades també es va decidir realitzar un segon nivell d’analisi de dades, també amb
una perspectiva mixta. Aquesta tasca es va allargar fins al mes d’octubre i la discussio

dels resultats i les conclusions es van acabar a principis de juliol del 2016.

Finalment, en relacio als criteris de rigor de la investigacid destacarem, en
primer lloc, els judicis d’experts realitzats per tal de validar el disseny i el model
d’analisi de dades de la recerca i, en segon lloc, el processos de triangulacio de fonts, ja
que les tecniques de recollida de dades es complementen entre elles, possibilitant els

processos de triangulacio de dades (Goetz & LeCompte, 1988).

205



-Fase 4. Fase informativa

Atenent a la finalitat de ’estudi, vam optar per realitzar un model d’Informe
entre formal, descriptiu i dirigit per les conclusions. Segons Simons (2011) els models
d’informe en la investigacid amb estudi de cas no son necessariament formes

diferenciades, ja que en la practica pot haver combinacions i variacions.

Per tant, podem dir que PInforme és formal perque adopta una forma més o
menys lineal, el guiod és historic i les dades s’organitzen cronologicament; ¢s descriptiu
perque les dades es mostren més que s’interpreten; i esta dirigit per les conclusions ja
que lobjectiu €s més analitic i explicatiu (Simons, 2011). En aquest sentit, en el capitol
de resultats en ocasions es van emprar extractes d’entrevistes i observacions per tal
“d’apropar” les dades al lector, ja que com diu Albert (2006) “si optem per la forma de
gran extensio, tenim Poportunitat d’aportar extractes de les dades reals deixant que els
participants parlen per si mateixos” (p. 187). A la Figura 11 presentarem les fases del

disseny de la investigacio.
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1. FASE PREPARATORIA

Practiques Temes Busqueda

Fonamentaci6 i

cooperatives d’investigacio bibliografica perspectiva

tedrica

2. FASE TREBALL DE CAMP

Autoritzacio direccio del Instruments recollida .
L :> . . Judici experts:
centre, families i alumnes d’informacio .
coherencia
disseny

T1. T2. T3. T4, T51 T6:
*Diari *Diari *Diari mestre *Diari mestre ~ «Comissio ajuda  *Grup discussio
mestre mestre *Comissiod

*Anecdotaris mestres suport *Entrevistes mestres suport

*Comissio *Comissio d’ajuda *Entrev. al. resistents <Entrev. companys al. resistents
d’ajuda d’ajuda *Grup *Entrev. al. tda-h *Entrev. companys al. tda-h
discussio final *Entrevistes families  *Grup discussio final

L

3. FASE ANALITICA

Elaboracid Judici experts:

Disseny

Pauta d’analisi

model analisi
de dades

estratégia

d’analisi

Analisi mixte

de cada factor
Resultats

Processos de

. » Codificacio
triangulacio de

deductiva.

fonts

.3 [T Pauta d’analisi
Troballes i Analisi mixte H
conclusions factors conjunts

L

4. FASE INFORMATIVA

Elaboracio6 de I'Informe

Figura 11 Fases del disseny de la investigacio
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6.4. Metodologia d’analisi de dades

6.4.1. La pauta d’analisi

La metodologia del procés d’analisi de dades es va abordar fonamentalment
amb la pauta d’analisi. Li recordarem al lector que una de les finalitats de la Tesi és
Pelaboracid i validacid d’aquest instrument, degudament fonamentat teorica i
metodologicament, per tal d’analitzar els nostres fenomens, els factors de qualitat d’'un
equip d’aprenentatge cooperatiu. Per tal de dissenyar la pauta d’analisi es va proposar
un conjunt d’indicadors per a cada factor de qualitat d’'un equip cooperatiu. Quan
parlem d’indicador ens referim a aquella informacid, preferiblement concisa i
concreta, obtesa de manera directa o indirecta i que t¢ un significat clar i inequivoc
per al que la interpreta (Cave & altres, 1991 i Jornet & Suarez, 1998 citats per
Ferrandez, Moliner & Aucoin, 2011). Aquests indicadors es van elaborar a partir de les
definicions teoriques de cada factor. En el nostre cas, partint de les “Taules
d’observacio per a lanalisi dels factors de qualitat d’'un equip d’aprenentatge
cooperatiu” que va presentar Riera (2010) en la seua investigacio doctoral. A més a
mes, per tal de construir cadascun dels indicadors es van tenir en compte quatre
criteris consubstancials, de manera que es va haver de seguir un ordre en la creacio

d’aquests criteris perque la creacid d’un criteri era coexistent a la creacio del segiient.

Els criteris que es van emprar els presentarem a la Taula 33.
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Taula 33
Criteris per a lelaboracio dels indicadors dels facfors de qualitat d’un equip

cooperatiu

Criteri n° 1. gradacio en la preséncia dels elements de la definicio del factor en cada indicador

Tenint en compte els elements de la definicié de cada factor es van anar creant els indicadors graduant la

presencia dels elements de la definicié de cada factor entre els diferents indicadors.

Criteri n° 2. grau de preséncia del numero d’alumnes a I'indicador

Una vegada creats els indicadors, el segiient pas va ser decidir el grau de preséncia del numero d’alumnes en

I’indicador de cada factor.

Criteri n° 3. gradacio dels graus d’indicador entre els indicadors

Per crear els graus d’indicador es van usar els numeros del O al 6, assignant al niumero 6 la situacidé més esperada
del factor i al O la menys esperada. Aquests numeros es van graduar entre els diferents indicadors de cada factor
tenint en compte els dos criteris préeviament establerts. la gradacio en la presencia dels elements de la definicio del
factor en cada indicador (criteri n® 1) i el grau de presencia del niimero d’alumnes a P'indicador de cada factor

(criteri n® 2).

Criteri n° 4. gradacio de les matitzacions de qualitat i/o freqiiencia entre els graus d’indicador de I'indicador

Una volta graduats els graus d’indicador entre els indicadors, en alguns indicadors es va decidir crear
matitzacions'® de qualitat i/o freqiiéncia per tal d’ajustar-se millor als diversos elements dels indicadors de cada

factor.

Finalment, a la Taula 34 presentarem la pauta d’analisi, que inclou el nom de
cada factor de qualitat d’un equip cooperatiu, la corresponent definicid teorica i

cadascun dels indicadors de cada factor.

15 Les matitzacions de qualitat i/o freqiiéncia es van intentar graduar entre els indicadors, pero a
Pobservar que no s’adequaven a la pauta d’analisi, es van graduar en cada indicador. Aquest va ser el

motiu de la creacio de criteris especifics d’analisi d’alguns instruments.
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Taula 34

Pauta d’analisi dels factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu

PAUTA D’ANALISI DELS FACTORS DE QUALITAT D’UN EQUIP D’APRENENTATGE COOPERATIU

FACTOR I. INTERDEPENDENCIA POSITIVA DE FINALITATS

“Construir” la interdependeéncia positiva de finalitats implica que els membres de lequip sén conscients que
compartixen objectius comuns i s’esforcen per aconseguir-los. Al tractar-se d’equips d’aprenentatge cooperatiu els
objectius que han d’aconseguir sén dos. Per una part, al ser equips d’aprenentatge, han d’aprendre els continguts
treball en equip i de les assignatures fins al maxim de les seues capacitats, sent capacos de fer sols el que els ha
ensenyat el mestre i els companys durant el treball en equip. I per altra part, al ser equips cooperatius, han de
preocupar-se perque la resta de companys de Pequip també aprenguen, tant a treballar en equip com els continguts

de les assignatures. Aquests objectius s’avaluen en la revisio periodica del Pla de equip.

INDICADORS

A. Els membres de equip han d’aconseguir dos objectius, aprendre el que ensenya el mestre i els companys i
preocupar-se perque la resta de companys de 'equip també aprenguen, la majoria dels membres de equip
saben quin objectius d’equip han d’aconseguir i s’esforcen per aconseguir-1os...

... molt (6)

... bastant (5)

....apoc apoc (4)

B. Els membres de 'equip saben quins objectius d’equip han d’aconseguir perd no els acaben de complir...

K

C. Els membres de 'equip no saben els objectius que han d’aconseguir com a equip, i si ja ho saben, hi ha un
alumne o més que dificulten el funcionament de 'equip dient que volen treballar individualment, no fent cas del
que s’acorda a equip...

... necessita millorar una mica / algunes vegades (2)

... necessita millorar bastant / bastants vegades (1)

... necessita millorar molt / moltes vegades (0)
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FACTOR IL. INTERDEPENDENCIA POSITIVA DE ROLS

“Construir” la interdependeéncia positiva de rols implica definir els diferents rols a exercir per cada membre de
Pequip. Es tracta de rols basics com ara, coordinador, responsable del material, ajudant del coordinador, secretari,
etc., o contextuals, depenent de les caracteristiques de la materia, i estan associats a qgiiestions “vitals” per a ’equip.
Aquests rols son complementaris i perque es puguen exercir s’han d’haver definit les seues funcions operativament,
les quals han d’emergir del que passa a ’equip. Els rols s’han de repartir equitativament entre els membres de 'equip
i exercir-se de manera rotativa, comporten una responsabilitat compartida i exigencia mutua, a més de dependre de

la delegacid de responsabilitats. Aquests rols s’avaluen en la revisid periodica del Pla de lequip.

INDICADORS

A. A Tequip s’han repartit els carrecs entre els seus membres i s’han definit les funcions de cada carrec, la majoria

dels membres de ’equip les complixen...
... d’una manera molt correcta / molt (6)
... d’una manera bastant correcta [/ bastant (5)

... d’'una manera bastant incorrecta / a poc a poc (4)

B. A l’equip s’han repartit els carrecs entre els seus membres i no s’han definit les funcions de cada carrec, o si ja

han definit les funcions, hi ha algun alumne/a que no les complix...

- (3)

C. A T'equip no s’han repartit els carrecs entre els seus membres i no s’han definit les funcions de cada carrec, o si
ja han definit els carrecs i les funcions, hi ha un o més alumnes que dificulten el funcionament de 'equip creant
problemes, no fent quasi cap de les funcions del seu carrec...

... necessita millorar una mica / algunes vegades (2)

... necessita millorar bastant / bastants vegades (1)

... necessita millorar molt / moltes vegades (0)
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FACTOR III. INTERDEPENDENCIA POSITIVA DE TASQUES

“Construir” la interdependencia positiva de tasques suposa que els membres de 'equip han de fer alguna cosa entre tots (una
presentacio oral d’un treball, un mural, un mapa conceptual, etc.) Aleshores, els alumnes han d’interactuar, no sols per
repartir-se les tasques equitativament (quantitat i importancia), tenir clar el que ha de fer cadascu i aclarir com s’han de fer,
sinod que, sobretot, per tenir 'oportunitat de prendre decisions conjuntes pel que fa al contingut i a la seua organitzacié durant
la realitzacio del treball. En aquest sentit, el mestre, per tal de potenciar al maxim la coordinacio entre els membres de 'equip,
ha de canalitzar el dialeg i la discussid a través de la utilitzacid de les estructures cooperatives simples que es proposen al
Programa CA/AC. Aco es considera fonamental, perque millora la complementarietat de les tasques que realitza cadascu i, al

mateix temps, fa que el producte final es senta com de tot 'equip, i no una suma de les parts del que ha fet cadascu.

INDICADORS

A. Quan s’ha de fer un treball en equip els alumnes es repartixen les tasques per igual entre tots els membres de 'equip. A
més, les tasques que ha de fer cadascti son igual d’importants de cara al treball final i depenen molt de les tasques que fan la
resta de membres de 'equip. Cada membre de equip sap el que ha de fer i els alumnes dialoguen i discutixen molt el que
ha fet cadascti, de manera que el treball final és el resultat d’aquest dialeg...

.. (6)

B. A ’hora de fer un treball en equip els alumnes es repartixen les tasques bastant per igual entre tots els membres de
Pequip. A més, les tasques que ha de fer cadascti son quasi igual d’importants de cara al treball final i depenen prou de les
tasques que fan la resta de membres de 'equip. Cada membre de equip sap el que ha de fer i els alumnes dialoguen i
discutixen bastant el que ha fet cadascti, de manera que el treball final comenca a ser el resultat d’aquest dialeg...

e

C. Quan s’ha de fer un treball en equip els alumnes es repartixen les tasques més o menys per igual entre tots els membres
de 'equip, pero les tasques que ha de fer cada alumne no sdn totes igual d’importants de cara al treball final i sols depenen
en part de les tasques que fan 1a resta de membres de Pequip. Cada membre de Pequip sap el que ha de fer, pero els alumnes
ni dialoguen ni discutixen el que ha fet cada membre de P'equip, o bé ho fan molt poc, de manera que el treball final no és el
resultat d’aquest dialeg, sind que la suma de les parts del treball que ha fet cada membre de Pequip...

. (4)

D. A l’hora de fer un treball en equip els alumnes repartixen a cada membre de Pequip una tasca a fer, pero uns alumnes
fan tasques molt importants i d’altres poc importants. A més, les tasques que fa cada membre de ’equip quasi no depenen
de les que fan els altres membres de Uequip. Alguns membres de Pequip no tenen clar ni el que han de fer ells ni els seus
companys d’equip...

.. (3)

E. A Pequip els alumnes repartixen a cada membre una tasca a fer, pero un o més dels seus membres dificulten el
funcionament de Pequip per alguna o algunes d’aquestes situacions. acaben fent més part del treball que la resta perqué no
confien en els companys i estan convencuts que ho saben fer millor que ningu, es queixen que sempre han de fer més part
del trepall, es queixen que el seu treball es més dificil que el de Ialtre equip, deixen les parts del treball que per a ells son
menys importants per als alumnes que consideren menys responsables. ..

... necessita millorar una mica / algunes vegades (2)
... necessita millorar bastant / bastants vegades (1)

... necessita millorar molt / moltes vegades (0)
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FACTOR IV. PARTICIPACIO EQUITATIVA

“Construir” la participacio equitativa implica que a tots els membres d’un equip, durant els diferents moments de
presa de decisions del procés de realitzacié d’un treball o d’una activitat (abans, durant i a Pacabar de fer un
treball o una activitat), se’ls garantisca I'oportunitat de participar tenint en compte tres condicions fonamentals.
La primera, que tots els membres de 'equip puguen opinar tenint en compte les seues capacitats, aptituds i
habilitats. La segona, que es valoren cadascuna de les idees proposades per cada membre de equip. I la tercera,
que en el moment d’adoptar un consens s’incloguen en ’acord final de Pequip tots els arguments valids aportats
per cada membre de 'equip. Aixi doncs, es fa necessari que el mestre utilitze estructures cooperatives com les

que proposa el Programa CA/AC, ja que afavorixen la participacid equitativa de tots els membres d’un equip.

INDICADORS

A. Durant la realitzacié d’un treball o d’una activitat, en primer lloc, tots els membres de Pequip diuen la seua
opinid i, després, cadascti opina de les idees que han dit la resta de companys de Pequip. Finalment, en el moment
d’arribar a un consens, es tenen en compte totes les idees correctes que diu cada membre de equip i, a més a

més, s’intenta incloure aquestes idees en Pacord al que arriba Pequip...

... d’una manera molt correcta | molt (6)
... d’una manera bastant correcta / bastant (5)

... d’'una manera bastant incorrecta / a poc a poc (4)

B. Quan els membres de 'equip han de fer un treball o una activitat, tots els membres de 'equip diuen la seua
opinid, pero després no opinen de les idees que proposen tots els membres de Pequip. Finalment, quan s’ha
d’arribar a un acord, encara no es tenen en compte totes les idees correctes dels membres de equip i, a més a
més, aquestes idees no s’acaben d’incloure en 'acord al que arriba Pequip. Hi ha algun alumne que no sol dir la
seua opinid i quan la diu els companys no la solen tenir massa en compte...

- (3)

C. Els membres de 'equip, quan han de fer un treball o una activitat, encara que saben que han de fer-ho, no
solen dir la seua opinid ni opinen de Ies idees que proposen la resta de companys de Pequip, o si ja ho fan, quan
s’ha d’arribar a un acord, sols es tenen en compte les idees correctes d’algun o d’alguns membres de equip i, a
més, no s’inclouen totes les idees correctes en Pacord al que arriba I'equip. Hi ha un o més membres de Pequip
que dificulten el funcionament de Pequip per alguna o algunes d’aquestes situacions. participen per un alire,
s’enfaden si no es fa el que ells volen, imposen el seu punt de vista i intenten eixir-se’n en la d’ells, diuen que
tenen la mateixa opinid que un altre membre de equip i no s’esforcen per participar, es deixen portar per les
idees dels companys que ells consideren més capacos...

... necessita millorar una mica / algunes vegades (2)

... necessita millorar bastant / bastants vegades (1)

... necessita millorar molt / moltes vegades (0)
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FACTOR V. INTERACCIO SIMULTANIA

“Construir” la interaccid simultania requerix que els membres de equip dialoguen, discutixquen, s’ajuden, es
corregisquen, s’animen i es feliciten durant tot el procés de realitzacio d’un treball o d’una activitat (abans, durant i a
l'acabar de fer un treball o una activitat), tant pel que fa a les produccions academiques (suport academic) com en

Pactitud i el comportament (suport emocional).

INDICADORS

A. Quan els membres de equip treballen junts dialoguen, s’ajuden, es corregixen, s’animen i es feliciten tant pel
que fa a Pactitud i al comportament com a les activitats que han de realitzar. Aixi, a 'hora de decidir com s’ha de
fer una activitat, primer, parlen i discutixen sobre quina és la millor manera de fer-la, després, mentre ja estan
fent activitat, s’ajuden, es corregixen i S’animen, i una volta l'activitat ja esta feta, es pregunten si ho tenen clar,

s’asseguren que activitat és correcta i es feliciten...
... d’una manera molt correcta / molt (6)
... d’una manera bastant correcta / bastant (5)

... d’'una manera bastant incorrecta / a poc a poc (4)

B. Els membres de equip quan treballen junts dialoguen poc, s’ajuden poc, es corregixen poc i no s’animen ni es
feliciten tant pel que fa a actitud i al comportament com a les activitats que han de realitzar. Aixi, a ’hora de
decidir com s’ha de fer una activitat parlen i discutixen poc sobre quina és la millor manera de fer-la, després,
mentre ja estan fent Iactivitat, s’ajuden i es corregixen un poc perod no s’animen. Una volta Uactivitat ja esta feta,
ni es pregunten com els ha anat, ni s’asseguren que la tasca és correcta ni es feliciten. A més, hi ha algun membre
de equip que sol fer el seu treball sense tenir en compte a la resta de companys de 'equip. ..

- (3)

C. Els membres de 'equip no dialoguen, no s’ajuden, no s’animen ni es feliciten. A més a més, a equip tenen
dificultats perqué a un o més dels seus membres els passen alguna o algunes d’aquestes situacions: estan
marginats i/o ignorats per alguns dels seus companys, s’automarginen de la resta de companys, no volen donar
ajuda als companys, sols demanen ajuda al mestre...

... necessita millorar una mica / algunes vegades (2)

... necessita millorar bastant / bastants vegades (1)

... necessita millorar molt / moltes vegades (0)
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FACTOR VI RESPONSABILITAT PERSONAL I COMPROMIS I EXIGENCIA INDIVIDUAL RESPECTE A L’EQUIP

“Construir” la responsabilitat personal i el compromis i ’exigencia individual respecte a 'equip implica tres aspectes
fonamentals. El primer, que cada membre de 'equip ha de complir amb les tasques individuals a les que s’havia
compromés dins del periode de temps establert. El segon, 'exigencia entre els iguals durant tot el procés de realitzacio
d’un treball o d’una activitat respecte al fet de dur la feina feta i que aquesta siga de qualitat. I, finalment, el tercer,
Passumpcio dels compromisos personals del Pla de 'equip. Aquests compromisos personals s’avaluen en la revisio

periodica del Pla de 'equip.

INDICADORS

A. Quan s’ha de fer un treball en equip o unes activitats la majoria dels membres de 'equip pregunten als
companys si han fet les activitats i es preocupen per si les han fetes correctament. A més, la majoria dels
membres de 'equip sbn responsables a ’hora de fer les tasques individuals a les que s’havien compromés i en

complir amb els compromisos personals del Pla de ’equip i, per aconseguir-ho, s’esforcen...
... molt (6)
... bastant (5)

....apoc apoc (4)

B. En el moment de fer un treball en equip o diverses activitats la majoria dels membres de 'equip pregunten als
companys si han fet les activitats perd no es preocupen per si les han fetes correctament. A més, la majoria dels
membres de Pequip no sén responsables a hora de fer les tasques individuals a les que s’havien compromés ni
en complir amb els compromisos personals del Pla de Pequip, o si ja son responsables, hi ha algun alumne que no

complix...

- (3)

C. Quan s’ha de fer un treball en equip o unes activitats la majoria dels membres de 'equip no pregunten als
companys si han fet les tasques ni es preocupen per si les han fetes correctament. A més, la majoria dels membres
de Pequip no sén responsables a ’hora de fer les tasques individuals a les que s’havien compromés ni en complir
amb els compromisos personals del Pla de Pequip, o si ja son responsables, hi ha un o més membres de equip
que dificulten el seu funcionament per alguna o algunes d’aquestes situacions: es neguen a fer les tasques, solen
posar excuses quan la seua part del treball esta incompleta, no entreguen Ia seua part del treball dins del temps
previst, no revisen el treball abans d’entregar-lo...

... necessita millorar una mica / algunes vegades (2)

... necessita millorar bastant / bastants vegades (1)

... necessita millorar molt / moltes vegades (0)
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FACTOR VII. COMPETENCIES SOCIOEMOCIONALS

“Construir” les competéncies socioemocionals propies d’un treball en equip optim implica que els membres d’un
equip dominen cada vegada més les competencies relacionades amb: aspectes comunicatius (respectar el torn de
paraula -no parlar més d’un alhora-, tenir cura del to de la veu -no aixecar el to de la veu ni cridar- i parlar-se amb
respecte), empatia (animar i felicitar als companys, valorar i acceptar a les persones tal com son, ser agraits), ajuda
(demanar ajuda si la necessita, donar ajuda si la hi demanen, oferir ajuda -sense més, si pot ajudar encara que no li'n
demanen-) i consens argumentatiu (argumentar el seu punt de vista o la seua proposta -no imposar-la-, acceptar els
arguments i les propostes dels altres si son millors que la seua, acceptar les decisions preses per la majoria de 'equip

en relacio al funcionament de P'equip).

INDICADORS

A. La majoria dels membres de 'equip oferixen ajuda sense que ningu li la demane, donen raons per justificar les
seues opinions, feliciten als companys de 'equip, animen als companys de equip, son agraits amb els companys
de Pequip...

... d’una manera molt correcta | molt (6)

... d’una manera bastant correcta / bastant (5)

... d’'una manera bastant incorrecta / a poc a poc (4)

B. Els membres de 'equip practiquen poc les segiients situacions. respectar els torns de paraula a ’hora de parlar
i/o escriure, valorar i/o acceptar als companys tal com sén, acceptar les idees dels altres si sén millors que la seua,
acceptar les decisions preses pels membres de ’equip pel que fa al funcionament de Pequip...

- (3)

C. Els membres de 'equip no practiquen, o practiquen molt poc, les segiients situacions: el fet de demanar ajuda
si algti 1a necessita, donar ajuda si li 1a demanen, no algar el to de la veu ni cridar, parlar als companys de
manera respectuosa, i, a més, algun o alguns membres de Pequip es comporten de manera especialment
inadequada...

... necessita millorar un mica / algunes vegades (2)

... necessita millorar bastant / bastants vegades (1)

... necessita millorar molt / moltes vegades (0)

216




FACTOR VIII. AUTOAVALUACIO DE L’EQUIP I ESTABLIMENT D’OBJECTIUS DE MILLORA

“Construir” 'autoavaluacié de equip i establiment d’objectius de millora requerix de la capacitat dels membres de
Pequip per reflexionar en equip sobre el seu propi funcionament. Identificar allo que fan especialment bé per
potenciar-ho i allo que encara no fan prou bé per evitar-ho o compensar-ho, a més d’aprendre a establir objectius de
millora. En aquest sentit, la revisid periodica del Pla de equip propicia que els membres de Pequip, amb ’ajut del

mestre, puguen autoavaluar-se, coavaluar-se i establir objectius de millora a nivell d’equip i individual.

INDICADORS

A. Els membres de Pequip fan la revisié periodica del Pla de Pequip i son molt sincers quan han d’avaluar-se els
uns als altres, reconéixer el que fan bé i alld que han de millorar, i aixo els serveix per plantejar-se nous
objectius i compromisos personals que els ajudaran a millorar com a equip. Als membres de Pequip no els costa

complir els objectius i els compromisos personals del Pla de equip...

.. (6)

B. Els membres de 'equip fan la revisid periodica del Pla de 'equip i cada vegada sén més sincers quan han
d’avaluar-se els uns als altres, quan han de reconéixer el que encara no fan del tot bé i quan han de plantejar-se
nous objectius i compromisos personals que els ajudaran a millorar com a equip. Als membres de 'equip encara

els costa complir els objectius i els compromisos personals del Pla de equip...

.. (5)

C. A Tequip fan la revisié periddica del Pla de P'equip, perd encara els costa bastant ser sincers quan han
d’avaluar-se els uns als altres, reconéixer el que encara no fan bastant bé i plantejar-se objectius i compromisos

personals que els ajudaran a millorar com a equip...

- (4)

D. L’equip no revisa el Pla de 'equip, o si ja el revisa, els membres de Pequip no sén sincers quan han d’avaluar-

se els uns als altres i dir el que fan bé i el que encara han de millorar...

K

E. A Tequip tenen dificultats en el seu funcionament perque hi ha un o més dels seus membres que es neguen a
fer la revisio periddica del Pla de Pequip i no es plantegen cap compromis personal per millorar el funcionament
de Pequip, o si ja se’l plantegen, no s’esforcen gens o es comporten de manera contraria al que s’havien
compromés...

... necessita millorar una mica / algunes vegades (2)

... necessita millorar bastant / bastants vegades (1)

... necessita millorar molt / moltes vegades (0)
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Per tal de continuar amb el procés investigador, després de la validacio del
model d’analisi de dades, i per recomanacio dels experts, per tal de definir ’estrategia
d’analisi es va procedir a realitzar un mostreig per eleccio experta seguint els segiients

criteris:

L’instrument revisid periodica del Pla de ’equip va ser definidor de l'estratcgia
d’analisi, ja que a partir d’ell es van prendre les decisions sobre quins instruments
analitzar. Aixi, es seleccionaven les setmanes de cada temps de 'estudi de major
coincidencia d’instruments partint de l'instrument revisid periodica del Pla de

I’equip.

*Haver-hi almenys dues setmanes de salt entre els instruments a analitzar, tenint

en compte que sempre s’analitzava una setmana de cada mes.

*La informacio dels instruments recollida a final de trimeste dels temps 4, 51 6 de
Iestudi, per la seua rellevancia, es va decidir analitzar-la tota, encara que no

coincidira amb els criteris que s’acaben d'exposar.

El lector pot consultar, més detalladament, a P'annex V.1 i V.2 del CD

Iestrategia d’analisi emprada en cada curs academic.

6.4.2. Descripcio6 del procés d’analisi de dades

El procés d’analisi i interpretacid de les dades de la recerca va comencar

realitzant una transcripcidé completa de tots els instruments de recollida d’informacio.

L’analisi de dades de cadascuna de les preguntes d’investigacid va ser

respectuds amb el disseny longitudinal de l'estudi de cas. De manera que es va
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realitzar temps a temps, es va comencar pels instruments del temps 1 i es passar per
cada temps fins arribar al temps 6. En general, podem dir que es va seguir el mateix
criteri per a tot analisi de dades i es van codificar simultaniament les tres preguntes
d’investigacid de lestudi. Per tal d’analitzar la primera pregunta d’investigacio,
referida als equips base, es van emprar tots els instruments la informacié dels quals
focalitzava en Pequip: el Diari del mestre, els Grups de discussio, les Entrevistes a la
Comissid d’ajuda, les Entrevistes a la mestra de compensatoria i a la mestra de
pedagogia terapeutica, el Diari de sessions, les revisions periodiques del Pla de ’equip i
les Entrevistes amb les families. Ianalisi de la segona pregunta d’investigacio, referida
als alumnes resistents, es va realitzar a partir dels segiients instruments: el Diari del
mestre, les Entrevistes als alumnes resistents, les Entrevistes als companys d’equip dels
alumnes resistents, els Anecdotaris i les Entrevistes a 1a mestra de compensatoria i a la
mestra de pedagogia terapeutica. Respecte a ’analisi de dades de la tercera pregunta
d’investigacio, referida a 'alumne amb tda-h, es va partir del. Diari del mestre, les
Entrevistes a "alumne amb tda-h, les Entrevistes als companys de ’alumne amb tda-h,
els Anecdotaris i les Entrevistes a la mestra de compensatoria i a la mestra de

pedagogia terapeutica.

El procés de codificacid va consistir en llegir tot el material transcrit i anar
codificant-lo. En aquest sentit, estem d’acord amb Martinez (2006) en que “I’etapa de
la categoritzacio o classificacio exigix una condicio previa: Uesfor¢ de ‘submergir-se’
mentalment, de la manera més intensa possible, en la realitat ahi expressada” (p. 140).
Pensem que aquest procés implica no sols fer un gran esfor¢ intellectual d’atencio
meticulosa a paraules soltes i detalls, sind també un esfor¢ emocional, marcat, sens
dubte, pels resultats que van emergint de 1’analisi. Tot, amb lobjectiu de captar

empaticament la subjectivitat dels informants front al tema d’investigacio. Pel que fa a
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la seleccio dels segments d’informacié es va realitzar acord a la pregunta
d’investigacio. Els segments podien ser de qualsevol tamany, d’unes poques paraules,
una frase, un paragraf o inclus varies pagines que contenien algun esdeveniment
complet. En la present recerca el procés de codificacio va ser deductiu, partint de la
pauta d’analisi. Una singularitat del procés codificador va ser que un mateix segment
d’informacio es podia codificar simultaniament en diferents preguntes d’investigacio
amb la mateixa o diferent codificacio, adaptant sols el criteri namero d’alumnes dels
indicadors de la pauta d’analisi. A més, en una mateixa pregunta d’investigacio la
codificacio realitzada va ser incloent, de manera que un mateix segment es podia
codificar en dos o tres dels factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu. Al
respecte, Bazeley (2007) comenta que un mateix fragment podia ser codificat amb

diversos codis, ja que podia contenir més d’una unitat de significat.

La tasca de codificacio es va realitzar manualment una volta imprimits tots els
documents transcrits. La codificacio es va allargar en el temps, i tot i que inicialment es
va comencar a codificar amb el programa informatic MAXQDA, a mesura que es va
avancar en el procés va ser més practic per a 'investigador abordar el procés de
codificacid de manera manual. Per tal de codificar els segments d’informacid dels
instruments es va seguir el segiient procediment. (1) lectura del context de
Pinstrument, (2) lectura de tota la informacio de I'instrument i (3) codificacio dels
segments d’informacidé amb la pauta d’analisi. A més, en el moment de codificar els
segments d’informacidé amb la pauta es va prioritzar la matitzacio de qualitat sobre la
de freqiliencia. Precisament, aquest és el motiu pel qual en els indicadors de la pauta
d’analisi apareixen primer les matitzacions de qualitat i després les de freqiiencia. La
codificaci6 dels segments d’informacio es realitzava depenent de la informacié de que

es disposava a l'instrument, ara bé, s’intentava codificar junts, si era possible, el major
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nombre d’elements d’un indicador del factor. Cal destacar que la informacié que va
recollir I'investigador en relacio al context dels instruments de recollida de dades

també es va emprar per a codificar.

Per tant, la codificacio realitzada es va basar en tres criteris d’analisi generals

que presentarem a continuacio:

1) Els instruments Pla d’equip, ’apartat de les normes de I'equip del Diari de sessions i
els Acords de la classe van ser transversals al procés de codificacid dels instruments. Es
a dir, un segment d’un instrument qualsevol es podia codificar en un factor
determinat acord a la pauta d’analisi i, al mateix temps, en altre/s factor/s depenent de

si es trobava, en eixe moment, en els instruments esmentats.

-Pla de equip:

Si un segment feia referencia a un objectiu de 'equip vigent en eixe moment
també es codificava al factor interdependencia positiva de finalitats. 1 si un
segment feia referencia a un compromis personal vigent es codificava al factor

responsabilitat personal, compromis i exigencia individual respecte a 'equip.

-Diari de sessions (normes de ’equip):
Si un segment feia referencia a les normes de 'equip vigents en eixe moment es

codificava al factor interdependencia positiva de finalitats.

-Acords de la classe:

En cas que un segment fera referencia a un acord de la classe vigent es

codificava al factor interdependencia positiva de finalitats.
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Cal esmentar que aquests tipus de codificacions es van marcar amb un asterisc a
I’esquerra de la codificacid i es van considerar com a criteris operacionals. Es va fer
aixi perque un segment d’informaci6 que acord a la pauta es codificava en un factor
determinat, també s’acabava codificant en un altre factor no acord als criteris de la

pauta d’analisi.

2) L’especificitat dels indicadors del factor competencies socioemocionals de la pauta
d’analisi. Aixi, quan a un instrument qualsevol la codificacio del segment d’informacio
del factor competencies socioemocionals no s’adequava a I'indicador on s’ubicava la

competencia socioemocional, es codificava de la segiient manera.

-El grau d’indicador que més s’adequava de I'indicador A del factor si aquesta
competencia socioemocional els costava complir-la,

-El grau d’indicador que més s’adequava de 'indicador B si aquesta competencia
socioemocional els costava complir-la a mitges i

-El grau d’indicador que més s’adequava de I'indicador C si aquesta competencia

socioemocional no els costava complir-la.

Aquestes codificacions es van assenyalar amb un asterisc, pero en aquesta ocasio
a la dreta de la codificacio, i també es van considerar com a criteris operacionals. En
efecte, criteris operacionals perque un segment que acord a la pauta d’analisi s’havia
de codificar en un indicador del factor competencies socioemocionals s’acabava

codificant en altre indicador d’aquest factor.

3) La creacio de criteris especifics d’analisi dels instruments que no es podien codificar

amb la pauta d’analisi.
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Els instruments de recollida d’informacié que van requerir criteris especifics
d’analisi dels instruments van ser. el Diari de sessions, la revisid periodica del Pla de
Pequip i el Grup de discussio de ’equip. El lector pot consultar aquests criteris més

especifics en Pannex VI.1, VL.2 i VL.3 del CD.

Respecte a la categoritzacid de les dades es van assignar codis identificadors
diferents. En el cas de Pequip del Vent i equip dels Madrilenyos es va utilitzar “EV” i
“EM”, respectivament. Pel que fa als alumnes resistents es va emprar “resist” i en el cas
de ’alumne amb tda-h “tdah”. Els factors de qualitat d’un equip cooperatiu es van
categoritzar aixi. interdependencia positiva de finalitats “Fin”, interdependencia
positiva de rols “Rol”, interdependencia positiva de tasques “Tas”, participacio
equitativa “Par”, interaccid simultania “int”, responsabilitat personal, compromis i
exigencia individual respecte a ’equip “Res”, competencies socioemocionals “Soc” i
autoavaluacio de equip i establiment d’objectius de millora “Aut”. Els indicadors de
cadascun dels factors de qualitat es van categoritzar amb la lletra que ja portava
assignada cada indicador a la pauta d’analisi. Aixi, als factors que tenien tres
indicadors es va emprar la lletra “A” per a l'indicador A del factor, la “B” per a
I'indicador B i la “C” per a I'indicador C. En el grau d’indicador de cada factor, també

d’acord a la pauta d’analisi, es van emprar els niumeros del O al 6.

Presentarem, al Quadre 3, un exemple de codificaci6 en cada pregunta

d’investigacio i dels diferents tipus de codificacions.
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Quadre 3

Exemples de codificacions dels segments d’informacio

EVParA6 — Equip del Vent (EV), Factor Participacio equitativa (Par), Indicador A del
factor (A), Grau d’indicador 6 de I'indicador A (6).

EMresistSocC2 — Equip dels Madrilenyos (EM), Alumne resistent (resist), Factor
Competencies socioemocionals (Soc), Indicador C del factor (C), Grau d’indicador 2 de
Iindicador C (2).

EVidahintB3 — Equip del Vent (EV), Alumne tda-h (tdah), Factor Interaccié simultania
(int), Indicador B del factor (B), Grau d’indicador 3 de I'indicador B (3).

EVresistSocC2* — Equip del Vent (EV), Alumne resistent (resist), Factor Competencies
socioemocionals (Soc), Indicador C del factor (C), Grau d’indicador 2 de Iindicador C (2),

Criteri operacional (¥).

EM*FinA6 — Equip dels Madrilenyos (EM), Factor Finalitats (Fin), Indicador A del factor
(A), Grau d’indicador 6 de I'indicador A (6), Criteri operacional (*).

Finalitzat el procés de codificacio dels instruments es va procedir a fer el
recompte de codificacions per preguntes d’investigacio. L’investigador va rastrejar els
instruments en que hi havia codificacions referides a la primera pregunta
d’investigacio i les va organitzar en taules per temps i per factors de qualitat d'un
equip d’aprenentatge cooperatiu. Va seguir el mateix procediment per a la segona i
per a la tercera pregunta d’investigacio. El conjunt de taules de codificacions que
mostren 'analisi dels factors de qualitat de cadascuna de les preguntes d’investigacio

es pot consultar a Pannex VIL 1, VIL2 VIL.3 del CD.

En aquest sentit, Sanchez (1985) explica que si el numero de dades €s molt
elevat, es fa necessari recorrer a alguna de les tecniques estadistiques que ens

permeten resumir-los (calcular percentatges, mitjanes, etc.) En aquesta recerca es va
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utilitzar DPestadistica descriptiva. De les tecniques per resumir dades qualitatives,
primer, es van emprar les descripcions numeriques per elaborar les taules de
freqiiencies i calcular els percentatges i, després, les descripcions grafiques per
construir els diagrames de barres o grafics. De cada pregunta d’investigacio es va
procedir a realitzar una analisi de dades quantitativa. Es tractava d’una analisi
descriptiva que tenia la funcié d’organitzar les series de numeros (Colas, Buendia &
Hernandez, 2009) i va ser del tipus distribucional, en el qual s’empren els estadistics
usuals com son freqiiéncies i percentatges (Exposito & Olmedo, 2006, citat per Colas,
Buendia & Hernandez, 2009). L’investigador qualitatiu pot transformar les dades
textuals en dades numeriques i procedir a algun tipus de tractament quantitatiu si
aquest contribuix a contrastar o complementar les conclusions obteses per vies

qualitatives (Rodriguez ef al,1996 citat per Meza, 2013).

L’analisi quantitativa de dades es va realitzar amb el programa informatic
Microsoft Office Excel 2003 1 es va organitzar per preguntes d’investigacio. De la
primera pregunta d’investigacio, referida als equips base, es va realitzar I'analisi de
dades de l'equip del Vent i de l'equip dels Madrilenyos. De la segona pregunta
d’investigacio, referida als alumnes resistents al treball en equip, es va realitzar
I’analisi de 'alumna resistent de ’equip del Vent i de "alumne resistent de Pequip dels
Madrilenyos. I de la tercera pregunta d’investigacio, referida a ’alumne amb tda-h, es
va fer I'analisi de dades en relacid a aquest alumne. Es va procedir de la mateixa
manera en totes les preguntes d’investigacid. De I'analisi de dades preteniem obtenir
un grafic de cada factor en relacid a cada equip base, a cada alumne resistent i de
I’alumne amb tda-h, de manera que el lector poguera observar com s’havia “construit”
cada factor de qualitat al llarg dels sis temps de Uestudi. A més, en cada temps es va

decidir que les codificacions de cada indicador del factor s’analitzarien conjuntament,
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de manera que els indicadors dels factors que tenien diversos graus d’indicador es van
analitzar conjuntament. Aixi, als factors que tenien tres indicadors, 1’analisi de
lindicador A va incloure les codificacions dels graus d’indicador A6, A5 i A4, i
Panalisi de Iindicador C va incloure les codificacions dels graus d’indicador C2, C1 i
CO. En els factors que tenien cinc indicadors ’analisi de 'indicador E va incloure les

codificacions dels graus d’indicador E2, E1 i EO.

Per tant, de cada equip base, dels alumnes resistents i de ’alumne amb tda-h, en
cada temps, es van fer recomptes de les freqiiencies de codificacions dels indicadors de

cada factor i es van calcular els percentatges.

Conclos I’analisi quantitativa de dades de les tres preguntes d’investigacio es va
procedir a la realitzacid de analisi qualitativa de dades, que va partir dels resultats de
Ianalisi quantitativa realitzat. Pensem que les preguntes d’investigacié de la nostra
recerca amb el “com” requerien d’una analisi de dades mixte que poguera explotar les
forces complementaries de les dos estrategies, ja que enteniem que les analisis de dades
“quanti-quali” eren complementaries, interdependents i necessaries. Aixi, mentre
Ianalisi quantitativa ens donava la possibilitat de veure les tendéncies generals de
“construccid” de cada factor de qualitat al llarg del temps, Panalisi qualitativa ens
permetia identificar elements que trencaven amb la visid més homogenia i global de
Ianalisi quantitativa i donava lloc a una analisi en profunditat de cadascun dels
factors. Per tal de mostrar-li al lector com es va realitzar I’analisi qualitativa de dades
exemplificarem el procés seguit. En primer lloc, de cadascun dels grafics realitzats en
Panalisi quantitativa es van triar els temps sobre els quals es realitzaria I’analisi
qualitativa. El criteri seguit va ser triar dos o tres temps de cada factor tenint en

compte el temps de maxima cooperacio, el temps de minima cooperacio i aquell que

226



cridara Patencid de 'investigador. A mode d’exemple presentarem el grafic 1 referent

al factor interdependencia positiva de finalitats a 'equip del Vent.

Equip del Vent: factor interdependéncia positiva de finalitats
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Grdfic 1. Exemplificacio del criteri seguit per realitzar analisi qualitativa de dades

Per tant, d’aquest grafic es va realitzar I’analisi qualitativa dels temps 1, 31 5. El
lector pot observar que el temps on s’hi donava el nivell de maxima cooperacio era el
temps 5, el de minima cooperacioé el temps 3 i cridava I’atencid que durant el temps 1
hi haguera un predomini de situacions de maxima cooperacio, va ser per aquest motiu

que també es va realitzar 'analisi qualitativa d’aquest temps.

Una volta seleccionats els temps de cada factor en cada pregunta d’investigacio
es va haver de decidir altre criteri, ja que es disposava de molts segments d’informacio
de cada factor en cada temps. Aixi, per realitzar lanalisi del contingut de tipus
inductiu el criteri seguit va ser triar el segment més representatiu de cadascun dels
indicadors de cada factor acord als temps que s’havien elegit. Continuant amb
I’exemple anterior, del temps 1 del factor interdependencia positiva de finalitats de
’equip del Vent es va seleccionar el segment més significatiu de I'indicador A (maxima

cooperacio), el segment mes significatiu de I'indicador B (mitjana cooperacio) i el
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segment més significatiu de I'indicador C (minima cooperacio). El mateix procediment
es va seguir per als temps 3 i 5 1 amb la resta de factors de cadascuna de les preguntes
d’investigacio. Respecte a Peleccio del segment més representatiu es va decidir després
d’un procés de recollida, classificacio i lectura transversal dels segments de tots els
instruments. També es va tenir en compte, en la mesura del possible, que en 1’eleccid
del segment estigueren representades la diversitat de veus recollides en la recerca. El
procés d’eleccid d’aquest segment per part de linvestigador va formar part d’un

procés laborios de relectures de la informaci6 dels instruments.

Una volta finalitzada ’analisi qualitativa de cada factor de qualitat en les tres
preguntes d’investigacio, es va procedir a realitzar un segon nivell d’analisi de dades
partint d’aquest primer analisi. Aquest segon nivell d’analisi també va requerir d’una
perspectiva mixta (quantitativa i qualitativa) en les tres preguntes d’investigacio. Pel
que fa a 'analisi quantitativa de dades de la “construccio” dels factors de qualitat en
conjunt de cada pregunta d’investigacio, en cadascun dels temps de Pestudi es van
calcular les mitjanes dels percentatges de tots els factors de qualitat d’un equip
d’aprenentatge cooperatiu. En el cas de la primera pregunta d’investigacid es va
realitzar conjuntament dels dos equips base i en la segona pregunta d’investigacio
tamb¢, al tractar-se de dos alumnes resistents al treball en equip. D’aquesta manera,
en primer lloc, es van calcular les mitjanes dels percentatges de I'indicador A (les
situacions de maxima cooperacio), en segon lloc, les mitjanes dels percentatges de
indicador B (les situacions de mitjana cooperacio) i, en tercer lloc, les mitjanes dels
percentatges de lindicador C (les situacions de minima cooperacio). Les dades
obtingudes en cada temps de cada pregunta d’investigacio es van passar al programa
informatic Microsoft Office Excel 2003 per tal d’elaborar els grafics o diagrames de

barres. Aquesta analisi quantitativa va donar lloc a un grafic, que presentarem en el
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capitol dels resultats, i on el lector podra observar I’evolucio6 al llarg de dos cursos
escolars de les situacions de maxima, mitjana i minima cooperacio als equips base, als

alumnes resistents al treball en equip i a 'alumne amb tda-h.

Respecte a l’analisi qualitativa de dades de la “construcci¢” dels factors de
qualitat en conjunt de cadascuna de les preguntes d’investigacid, va partir dels
segments d’informacid recollits al primer nivell d’analisi qualitativa, referit a la
“construccid” de cadascun dels factors de qualitat. D’aquesta manera, després de
recopilar els segments d’informacio de cada temps del conjunt de factors dels dos
equips base, dels alumnes resistents i de alumne amb tda-h, investigador, acord al
seu criteri com a mestre i investigador, va realitzar altre analisi del contingut de tipus
inductiu triant els segments més representatius, que després es van conceptualitzar en
una gran categoria en cadascun dels temps de les tres preguntes d’investigacio. Aixi,
cadascuna d’aquestes grans categories en cada pregunta d’investigacid va quedar
justificada en cada temps per situacions de maxima cooperacio (indicador A),
situacions de mitjana cooperacio (indicador B) i situacions de minima cooperacio
(indicador C) del conjunt de factors de qualitat. La conceptualitzacidé de cadascuna
d’aquestes grans categories en cadascun dels temps de cada pregunta d’investigacio va
ser la definidora de com van viure la “vida cooperativa” els equips base, els alumnes

resistents i ’alumne amb tda-h al llarg de dos cursos escolars.

6.4.3. Criteris i estrategies de validacié dels resultats

A continuacio, presentarem els criteris i estrategies de validacio dels resultats
per tal de garantir el rigor i la validesa de les conclusions del cas. Gutiérrez (1999),

basant-se en Guba i Lincoln (1985) i Guba (1989), presenta les estratégies més usuals
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que solen emprar-se per donar qualitat a la investigacio qualitativa, a fi de garantir el
rigor i la confianca de les troballes. Nosaltres destacarem a la Taula 35 aquelles que

s’han utilitzat en aquesta investigacio:

Taula 35

Criteris i1 estrategies metodologiques de rigor cientific

Criteris Estrategies

Credibilitat -Observacid persistent

-Triangulacio¢ de fonts

Transferéncia -Descripcio6 en profunditat

-Amplia recollida d’informacio

Dependencia ~Establir pistes de revisio

Confirmabilitat -Descriptors de baix nivell d’inferencia

En aquesta recerca, a les tres preguntes d’investigacid es va triangular la
informacid recorrent a una triangulacid de fonts. En la primera pregunta
d’investigacio, per a la triangulaci6 dels resultats quant als factors de qualitat d’un

equip d’aprenentatge cooperatiu dels equips base es van utilitzar:

-Les opinions dels alumnes a les Entrevistes grupals a la Comissio d’ajuda, als Grups de
discussio, als Diaris de sessions i a les revisions periodiques del Pla de 'equip.

-Les opinions del mestre tutor al Diari del mestre.

-Les opinions de les mestres de suport a les Entrevistes i als Anecdotaris.

-Les opinions de les families a les Entrevistes.

~Les opinions de les observadores externes no participants als Registres narratius.

A la segona pregunta d’investigacio es van emprar:
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~Les opinions dels alumnes resistents i dels companys d’equip d’aquests alumnes a les
Entrevistes.

-Les opinions del mestre al Diari del mestre.

-Les opinions de les mestres de suport a les Entrevistes i als Anecdotaris.

-Les opinions de les families dels alumnes resistents a les Entrevistes.

Finalment, a la tercera pregunta d’investigacio, per a la triangulacio dels
resultats quant als factors de qualitat d’un equip cooperatiu de ’alumne amb tda-h es

van utilitzar:.

-Les opinions de 'alumne amb tda-h i dels companys d’equip d’aquest alumne a les
Entrevistes.

-Les opinions del mestre al Diari del mestre.

-Les opinions de les mestres de suport a les Entrevistes i als Anecdotaris.

-Les opinions de la familia de Palumne amb tda-h a les Entrevistes.
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CAPITOL 7.

RESULTATS

Contingut

7.1. La “construccio” dels factors de qualitat en la “vida” dels equips cooperatius

al llarg de dos cursos: Evolucio del grau de preséncia dels factors de qualitat

7.1.1. 1% pregunta d’investigacio: Com han “construit” els factors de
qualitat els equips base?

7.1.2. 2% pregunta d’investigacio: Com han “construit” els factors de
qualitat els alumnes resistents al freball en equip?

7.1.3. 3% pregunta d’investigacio: Com ha “construit” els factors de

qualitat un alumne amb tda-h?

7.2. La “construccio” de la “vida cooperativa” en un aula rural al llarg de dos

cursos: Evolucio del grau de preséncia del conjunt de factors de qualitat

7.2.1. 1 pregunta d’investigacio. Com han “construit” la “vida

cooperativa” els equips base?

722 2% pregunta d’investigacio: Com han “construit” la “vida
cooperativa” els alumnes resistents al treball en equip?
7.2.5. 3% pregunta d’investigacio: Com ha “construit” la “vida

cooperativa” un alumne amb tda-h?
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La finalitat d’aquest capitol és presentar els resultats quantitatius i qualitatius
tant de la “construcci¢” de cadascun dels factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge
cooperatiu, com de la “construccio” d’aquests factors en conjunt, en cadascuna de les
preguntes d’investigacio. Pensem que la complementarietat de lectures proposades
ajudaran al lector a entendre com ha sigut ’evolucid al llarg del temps de la
competencia cooperativa als equips base, als alumnes resistents i a alumne amb tda-

h.

7.1. La “construccié” dels factors de qualitat en la “vida” dels equips cooperatius al

llarg de dos cursos: Evolucio del grau de preséncia dels factors de qualitat

7.1.1. 1 pregunta d’investigacio: Com han “construit” els factors de qualitat els

equips base?

7.1.1.1. Equip del Vent
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a) Interdependencia positiva de finalitats

«A la grafica podem observar que a equip del Vent la “construccid” del factor interdependéncia positiva de finalitats al llarg dels 6
temps de Pestudi no és lineal. Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar un predomini de
Pindicador A amb situacions de maxima cooperacidé que decreixen als temps 2 i 3, respectivament. Durant el temps 2, el segon
trimestre de 5¢ de primaria, comenca una tendencia de cooperacio negativa, ja que s’igualen les situacions de maxima (indicador
A) i mitjana cooperacié (indicador B) a valors del 38%. Al temps 3, I'iltim trimestre de 5¢ de primaria, destaca 'indicador C amb
situacions de minima cooperacio, alcancant valors del 34%. Pel que fa als temps 4, 5 1 6 de la recerca, corresponents al curs 6¢ de
primaria, s’observa una tendéncia de cooperacio positiva amb el predomini de 'indicador A (situacions de maxima cooperacio), ja
que lindicador A evoluciona més d’un 10% del temps 4 al temps 5, alcancant un pic del 66%, i es manté practicament estable

durant el temps 6 de la recerca alcancant valors del 64%.»

Equip del Vent: factor interdependéncia positiva de finalitats
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Grafic 2 La “construccid” de la interdependéncia positiva de finalitats equip del Vent

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, destaca un predomini de situacions de maxima cooperacio. En una situacio
de maxima cooperacio, el mestre relata al seu Diari “a equip del Vent ara ja tot 'alumnat fa els deures dia a dia” complint I'objectiu

de equip fer els deures. En una situacié de mitjana cooperacio, ’alumna resistent comenta a la Comissié d’ajuda que jugar amb el

material fa que no estiguen atents i si no ho feren adelantarien més a classe. En una situacié de minima cooperacio, que dificulta el

funcionament de 'equip, els alumnes a la revisié periodica del Pla de equip diuen que han de millorar en complir les normes.

Al temps 3, lultim trimestre de 5¢ de primaria,
desapareix la tendencia positiva del temps 1 i els tres
indicadors del factor finalitats s’igualen. En una situacio

de maxima cooperacio, el mestre relata que Moisés, un

alumne de competéncia comunicativa mitjana, t¢ molta
paciencia amb alumne amb tda-h i li parla amb respecte
i amb molta estima “Desplact i bona lletra”. En una

situacié de mitjana cooperacio, el mestre comenta que

mentre treballen en matematiques amb la técnica TAL a
alguns alumnes, com un alumne de competencia

comunicativa mitjana, els veu una mica perduts. En una

Al temps B, segon trimestre de 6¢ de primaria, desapareix la tendencia
negativa del temps 3 i emergix un clar predomini de situacions de

maxima cooperacio. En una situacié de maxima cooperacio, dels Diaris

de sessions dels alummnes es conclou que quan s’empra lestructura
Grups d’investigacio combinada amb Pestructura Niumeros junts iguals a
Pequip complixen totes les normes de Pequip, i quan s’empra sols una
estructura simple basica les normes es complixen bastant. En una

situacio de mitjana cooperacio, per a Ia mestra de pedagogia terapeutica

en lestructura els 2 savis, de vegades, als savis no els queda clar el

concepte i diuen el mateix que hi ha al llibre de text. En una situacioé de

minima cooperacio, que dificulta el funcionament de equip, un alumne

situaci6 de minima cooperacid, que dificulta el

funcionament de 'equip, 'alumne amb tda-h al Diari de
sessions comenta que moltes vegades no estan atents i

parlen de coses de fora de ’escola.

de competéncia comunicativa mitjana comenta sobre 'alumna resistent
(Nora) i Palumne immigrant (Stefan) que seuen al costat a Pequip “(...)
ells sempre... Stefan sempre esta dient-li escoltets i yo... «Centra’t» i se

centren, pero casi sempre estan aixina enjugarassats”.»
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b) Interdependencia positiva de rols

«A la grafica podem observar que levolucié temporal del factor interdependencia positiva de rols a equip del Vent
queda caracteritzada per una falta de linealitat. Al llarg dels temps 1, 2 i 3, corresponents al curs 5¢ de primaria, el lector
pot observar una tendencia de cooperacié mitjana amb el predomini de I'indicador B (situacions de mitjana cooperacio).
Pel que fa als temps 4, 5 i 6 de la recerca, corresponents al curs 6¢ de primaria, s’'observa una tendencia de cooperacid
positiva amb el predomini de I'indicador A (situacions de maxima cooperacid), ja que P'indicador A evoluciona més d’un

20% del temps 4 al temps 5, alcancant un pic del 81%, i decreix durant el temps 6 de la recerca ubicant-se quasi a un

70%.»
Equip del Vent: factor interdependéncia positiva de rols
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Grafic 3. La “construcci¢” de la interdependéncia positiva de rols equip del Vent

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un predomini de situacions de mitjana cooperacié. En una

situacié de maxima cooperacio, alumna resistent en la Comissido d’ajuda comenta que lalumne immigrant del seu equip,

Stefan, de vegades s’oblida de complir una funcié del seu carrec no directament relacionada amb el treball en equip, repartir els

llibres. En una situacioé de mitjana cooperacio, els alumnes a la revisio periodica del Pla de Pequip comenten que complixen els

carrecs a mitges.

Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, de Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, s’hi
nou s’hi dona cert predomini de situacions de mitjana dona un clar predomini de situacions de maxima cooperacio.
cooperacid. En una situacidé de maxima cooperacio, En una situacié6 de maxima cooperacio, els alumnes al Diari
Palumne amb tda-h, per una part, i Palumne immigrant, de sessions comenten que en la técnica cooperativa Grups
per Paltra, comenten al Diari de sessions que en la tecnica d’investigacid6 combinada amb les estructures cooperatives
TAI la majoria dels membres de l'equip han complit els simples els Numeros junts iguals i ’1-2 oral complixen els
carrecs bé. En una situacidé de mitjana cooperacio, els seus carrecs d’una manera molt correcta. En una situacié de
alumnes a l'ultima revisio periodica del Pla de Pequip del mitjana cooperacio, els alumnes comenten al Diari de sessions
curs diuen que complixen els carrecs a mitges. En una que en Pestructura cooperativa simple 1-2-4 oral en castella
situaci6 de minima cooperacid, que dificulta el complixen els carrecs a mitges. En una situacio de minima
funcionament de 'equip creant problemes, el mestre relata cooperacid, que dificulta el funcionament de equip no fent
que Palumna resistent mentre Palumne amb tda-h complix quasi cap de les funcions del seu carrec, el mestre comenta
el seu carrec de secretari no té paciéncia amb ell, es posa que a l'assemblea Palumne resistent diu que Palumne amb
molt nerviosa i podria ser més assertiva amb ell. tda-h era el secretari de 'equip i quasi no va complir amb les
funcions del seu carrec.»
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¢) Interdependencia positiva de tasques

cooperacid mitjana.»

«A la grafica podem observar que ’evolucié temporal del factor interdependéncia positiva de tasques a equip del Vent
forma un lleuger ziga-zaga. Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, el lector pot observar un predomini
de l'indicador A amb situacions de maxima cooperacio, alcancant valors d'un 42%. Al temps 5, corresponent al segon
trimestre de 6¢ de primaria, comenca una tendencia de cooperacio mitjana, ja que aquest tipus de situacions (indicador C)
alcancen un pic del 64%. Durant el temps 6, el tercer trimestre de 6¢ de primaria, tot i que les situacions de mitjana

cooperacié (indicador C) decreixen fins ubicar-se a un 46%, encara es manté el predomini d’aquesta tendéncia de
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Grafic 4. La “construccid” de la interdependéncia positiva de tasques equip del Vent

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria,
s’observa un predomini discret de situacions de maxima

cooperacio. En una situacié de maxima cooperacio, el mestre

comenta que en la técnica Grups d’investigacid en coneixement
del medi observa com lalumna resistent i un alumne de
competéncia comunicativa mitjana de equip es preocupen per
Palumne amb tda-h de manera espontania, i creu que pot
afirmar que els alumnes han estat dialogant sobre les parts del

treball de cadasci. En una situacié de bastant cooperacid, la

mesfra de compensatoria creu que el treball esta menys
fragmentat i que ago depén del tema, perque hi ha temes que és

més facil connectar les parts. En una situacié de mitjana

cooperacio, la mestra de compensatoria relata sobre el treball de
coneixement del medi en Grups d’investigacio “No ha sigut tanta
suma de parts com al treball anterior (d’historia) pero encara si.
Hi va haver poc de temps per a fer aquest treball de geografia.

Parcix que aprofiten ara més el temps”. En una situacié de

minima cooperacio, que dificulta el funcionament de 'equip, la

mestra de compensatdria sobre el repartiment de tasques
comenta “A I'equip del Vent, com Amadeu (’alumne amb tda-h)
no estava aquell dia, li van assignar una tasca que ells pensaven
que era menys important. Ho van fer perque no estaven segurs

de que Amadeu ho faria (...) de fet no se fiaen d’ell”.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, s’hi
dona un predomini de situacions de mitjana cooperacio. En una

situacié de maxima cooperacio, el mestre comenta que en la

tecnica Grups d’investigacid, durant la fase de sintesi de la
informaci6, els alumnes treballen molt bé per parelles amb
Pestructura cooperativa simple especifica els 2 savis mentre
dialoguen les parts del treball i afig “Ha sigut un ¢xit! El clima
de treball que es respirava era excepcional (...) Una petita
En una

comunitat d’aprenentatge”. situaci6 de mitjana

cooperacid, la mestra de compensatdria relata sobre Grups
d’investigacié en coneixement del medi “Yo crec que a principi
de curs ere més la suma, pero ara és més.... esta més coordinat,
encara que no tampoc és... no ¢és una supercoordinacié de...
fruit de tots, pero bueno van avangant ahi en eixe sentit caba...
un treball de tots” i “els que més controlen els continguts si que
solen a lo millor fero als atres, pero els que a lo millor no... no
tenen tanta competencia en la materia tenen la seua tasca i...

diuen poc als altres sobre el que han de fer”. En una situacio de

minima cooperaci6, que dificulta el funcionament de 1'equip,

Palumne immigrant comenta sobre 'alumna resistent “Em paix
que fia una cosa que Nora die que tenie més faena perd a mi no

meu pareixie perque per mi que tots teniem igual.”»
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d) Participacio equitativa

«A la grafica podem observar que a Pequip del Vent la “construccié” del factor participacio equitativa no és lineal. Als
temps 2 i 3, corresponents al segon i tercer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar una tendeéncia de
cooperacié mitjana, ja que en ambdds temps hi ha un predomini de I'indicador B (situacions de mitjana cooperacio). Pel
que fa als temps 4, 5 i 6 de la recerca, corresponents als tres trimestres del curs 6¢ de primaria, s‘observa una tendencia
de cooperacio positiva amb el predomini de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio), ja que durant el temps 4
un 54% de les evideéncies fan referéncia a I'indicador A i aquestes s’incrementen fins al 76% i 74% durant els temps 5 i

6, respectivament.»
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Grafic 5. La “construccid” de la participacio equitativa equip del Vent

«Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un clar predomini de situacions de mitjana cooperacio. En

una situacié de mitjana cooperacio, el mestre comenta que els deixa triar als membres de cada equip Pestructura simple per

fer les activitats i ells ho fan a votacions i, a voltes, com empaten, ho fan a cara o creu, i després accepten el que toca sense

problemes.

Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, també s’hi dona un clar predomini de situacions de mitjana

cooperacio. En una situacié de mitjana cooperacid, un alumne de competéncia comunicativa mitjana comenta sobre respectar

les idees del companys “si, a coneixement del medi, pero al final vam tindre que fer-ho en una moneda a cara o creu”.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen les situacions de maxima cooperacié del factor. En una

situacié de maxima cooperacio, un alumne amb poca competéncia comunicativa (Stefan) comenta que a I'equip, ara, per

decidir les coses mesclen les idees, pero abans no intentaven ajuntar totes les idees, sind que si una era bona agafaven eixa i

ja esta. En una situacio de mitjana cooperacio, el mestre comenta “Nora (I'alumna resistent) no ha consultat al seus

companys abans d’escriure. Jo mateix li he recordat que abans d’escriure la seua idea al Foli giratori havien d’estar d’acord

tots els membres de I'equip” (no opinen de les idees de Nora perque les escriu directament al foli). En una situacié de

minima cooperacid, que dificulta el funcionament de 'equip, el mestre comenta sobre la revisié periodica del Pla de Pequip

“Realment, he de dir que Stefan al ser el secretari havia d’escriure i opinar al mateix temps, pero... pareixia que no ho podia
fer, anava escrivint el que li deien els companys d’equip i no solia opinar massa. Jo feia una moment havia anat a pegar-los

una ulladeta i els havia animat a participar”.»
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€) Interaccio simultania

«La “construccio” del factor interaccid simultania podem dir que es representa linealment al llarg del temps. Al temps 2, durant
el segon trimestre de 5¢ de primaria, comenca una tendencia de cooperaciod positiva, ja que s’obté un pic del 100% d’evidencies
de Pindicador A (situacions de maxima cooperacio). Durant el temps 3, el tercer trimestre de 5¢ de primaria, les evidencies de
Pindicador A decreixen fins ubicar-se a un 83%. Pel que fa als temps 4, 5 i 6, corresponents al curs 6¢ de primaria, aquesta
tendencia de cooperacio positiva es manté practicament estable, ja que la mitjana d’evidéncies de I'indicador A (situacions de

maxima cooperacio) durant aquests tres temps es situa al voltant d’un 85% aproximadament.»
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Grafic 6. La “construccid” de la interaccio simultania equip del Vent

«Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, s'observa un clar predomini de situacions de maxima cooperacié. En

una situacié de maxima cooperacid, el mestre explica que a ’assemblea, durant la revisid periodica oral del Pla de 'equip, Stefan

(dorige immigrant i amb poca competencia comunicativa) comenta que ha ajudat a Nora (Palumna resistent), i com si no
poguera ser cert li ho ha preguntat a ella, al que ella 1i ha dit que si. Stefan ho deia com si fora una cosa excepcional, el mestre

també ha comentat que aquesta situacio ha valgut d’exemple per a la resta d’alumnes del grup-classe, perque qualsevol alumne

pot donar ajuda en qualsevol moment.

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, el
predomini també és de les situacions de maxima cooperacio.

En una situaci6 de maxima cooperacié, un alumne de

competeéncia comunicativa mitjana comenta sobre I'alumne
amb tda-h “al principi de curs, com d’aixd que encara no
sabiem mol treballa, de Pany passat si, perd any passat com
fee més els deures, eh... a principi de curs li diem coses, perod
ara li diem... «Va anim Amadeu, que has de millora» i ell, i ell

hu agarre bé i entonces fa els deures”. En una situacio de

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, destaquen

de nou les situacions de maxima cooperacioé del factor. En una

situacio de maxima cooperacio, el mestre mentre a 'equip s’empra

Pestructura basica 1-2-4 oral observa “a Pequip del Vent he
escoltat que Moisés li deia a Amadeu ('alumne tda-h)... «<Amadeu,
per favor, estate atén». Aquestes paraules formen part de la vida
cooperativa de Pequip del Vent. Amadeu pareix que no es canse

d’escoltar aquests comentaris dels companys”. En una situacio de

mitjana cooperacio, la mestra de pedagogia terapeutica comenta

mitjana cooperacid, un alumne d’orige immigrant sobre si

animen o s’enfaden amb alumne tda-h quan és irresponsable
relata “fia vegaes que tamé 'animem (...) Bueno, fla vegaes
que mos olvidem i tot aixo, i fia vegaes que si que mos

enfadem”. En una situacidé de minima cooperacid, que dificulta

el funcionament de 'equip, la mestra de compensatoria sobre
les dificultats de 'alumna resistent durant el treball en equip
comenta “Nora (alumna resistent) no pregunta la seua opinid

a Amadeu (I'alumne tda-h) quan s’han de prendre decisions”.

que en lestructura simple Llapis al mig sols lligen I'enunciat de

Pexercici i no aprofundixen en ell. En una situacio de minima

cooperacid, que dificulta el funcionament de Pequip, el mestre
comenta “Nora (I'alumna resistent) es notava que no volia que
Stefan (alumne poca competencia comunicativa) se li arrimara
massa... Aquesta actitud d’ella no m’ha agradat gens! Ella deia
que no necessitava ajuda per encobrir la seua actitud. Tot i aixo,
quan Stefan li ha dit a Nora que si podia ajudar-li ella ho ha

acceptat en un poc de mala gana. Han treballat junts”.»
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f) Responsabilitat personal i compromis i exigencia individual respecte a equip

«A la grafica podem observar que a 'equip del Vent 'evolucié temporal del factor responsabilitat, compromis i exigéncia individual és

bastant lineal a cada curs escolar, tot i que els valors més alts s’alcancen durant el curs 5¢ de primaria, els temps 1, 21 3 de la recerca. Al

temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar el comengament d’una tendéncia de cooperacioé positiva, ja que
p p p p p p Jaq

s’observa un pic del 100% d’evidencies de I'indicador A (situacions de maxima cooperacid). Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de

primaria, les situacions de maxima cooperacié de 'indicador A decreixen fins ubicar-se a valors del 79%. Al temps 3, 'ultim trimestre de

5¢ primaria, de nou hi ha un predomini de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) alcancant un pic del 100% d’evidéncies. Pel

que fa als temps 4, 5 1 6 de la recerca, corresponents als tres trimestres del curs 6¢ de primaria, continua aquesta tendencia de cooperacié

positiva, tot i que amb valors més baixos. Al temps 4, el primer trimestre de 6¢ de primaria, s’observa el valor més baix de I'indicador A

(situacions de maxima cooperacio) amb un 48% d’evidéncies. Durant els temps 5 i 6, corresponents al segon i tercer trimestre de 6¢ de

primaria, les situacions de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) creixen fins aglutinar valors del 59% en ambdos casos.»

Equip del Vent: factor responsabilitat personal i compromis i
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Grdfic 7. La “construccid” de la responsabilitat i exigencia individual equip del Vent

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un clar predomini de situacions de maxima cooperacié. En una

situacioé de maxima cooperacio, el mestre comenta que a equip del Vent ara ja tot alumnat fa els deures dia a dia.

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de
primaria, s’hi dona un cert predomini de situacions

de maxima cooperacié. En una situacié de maxima

cooperacio, la familia de alumne de competéncia
comunicativa mitjana sobre el treball en Grups
d’investigaci6 relata “Perque ell porte un interés...
(imitant al seu fill) Aixo hu tinc que fer-ho persis
pa dema!, Aixd0 mos toque...” i la seua mare
continua dient “Aixo €s sagrat pa d’ell. (Imitant al
seu fill) T hu tinc que fer-ho ben fet, T hu tinc...”.

En una situacié6 de mitjana cooperacié, 'alumna

resistent diu “a vegaes Amadeu (Palumne amb tda-
h) no fa la faena, o algt no fa la faena, pero aixo
situaci6 de minima

passe a tots”. En wuna

cooperacid, que dificulta el funcionament de
Pequip, la mestra de compensatoria comenta sobre
Palumne amb tda-h en Grups d’investigacio “No
porta la seua tasca feta, perd no pareixen

importar-li les queixes dels altres”.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, de nou predominen les

situacions de maxima cooperacio. En una situacidé de maxima cooperacio, la

mestra de pedagogia terapéutica comenta que quan s’ha de fer un treball en
power point “si que ahi se veu que tenen més... com que fan més forga per a que
Patre hu faga i que estudie, i que diga lo que té que dir i lo que esta preparat”. En

una situacié de mitjana cooperacio, els alumnes comenten que la majoria no son

responsables a 'hora de complir els compromisos personals del Pla de equip, ja
que els complixen a mitges, aixi, centrar-se en les tasques millora perd encara

falta millorar-ho a ultima hora de la vesprada. En una situacid de minima

cooperacio, que dificulta el funcionament de 'equip, el mestre comenta “Fl treball
final que em va entregar 'equip del Vent no estava del tot en condicions. alguns
paragrafs en castella, algun tros per completar... Moisés i Nora de seguida 1i han
donat les culpes a Amadeu. Han comentat que ho va entregar a ultima hora. Aco
era ben cert, pero jo els he dit que havien d’esforcar-se per ser un equip. Moisés
s’ha queixat de que alguns no van complir... Ell ha dit... «Yo estic tranquil», com
volent dir que ell va complir i van ser d’altres els que no van complir. Moisés
també ha dit... «Anem a la nostra cadat...» I Nora en to de queixa ha replicat...

«Ho ham de fé natros lo dels atres?»"»
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g) Competencies socioemocionals

«A la grafica podem observar que la “construccio” del factor competencies socioemocionals a 'equip del Vent queda representada per un
ziga-zaga que no s’estabilitza fins al temps 5 de la recerca. Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, hi ha un predomini
de l'indicador A (situacions de maxima cooperacio) alcancant valors del 50%. Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, la
situacié canvia considerablement, ja que hi predomina I'indicador C (situacions de minima cooperacid) amb un 64% d’evidencies. Al
temps 3, durant 'altim trimestre de 5¢ de primaria, de nou es produix altre canvi perque en aquesta ocasid sén les situacions de
lindicador A (situacions de maxima cooperacio) les que alcancen valors del 65%. Pel que fa al temps 4, el primer frimestre de 6¢ de
primaria, podem dir que encara es representa aquest ziga-zaga, ja que I'indicador C (situacions de minima cooperacio) aglutina un 45%
d’evidencies. Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, aquesta tendencia desapareix i s’inicia una tendeéncia de cooperaciod
positiva, ja que hi ha un predomini de I'indicador A (situacions de maxima cooperacid) amb un pic del 81%. Durant el temps 6, €l tercer
trimestre de 6¢ de primaria, es manté el predomini de I'indicador A (situacions de maxima cooperacid) perd en valors mes baixos, al
voltant del 70%.»
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Grafic 8 La “construccid” de les competencies socioemocionals equip del Vent

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, es produeix un cert predomini de situacions de maxima cooperacio.

En una situacié de maxima cooperacid, un alumne amb poca competéncia comunicativa d’orige romanés comenta “en Llapis al

mig els companys ho expliquen molt bé per a que tots ho entenguen”. En una situacié de mitjana cooperacio, 'alumna resistent

comenta que Stefan ha millorat, perque ara si Karim diu alguna cosa absurda ja no se’n riu tant. En una situacié de minima

cooperacio, que dificulta el funcionament de 'equip, el mestre comenta que li preocupa el tracte dels companys d’equip cap a

Amadeu (I'alumne amb tda-h), i comenta que costara canviar-ho perque es coneixen des de petits.

Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria,
s’observa un clar predomini de situacions de minima

cooperacio. En una situacié de maxima cooperacio, el

mestre arran que Moisés (alumne competencia
comunicativa mitjana) li diu a Amadeu (alumne amb
tda-h)... “Amadeu que si fas la lletra a poc a poc la fas
bé, tu saps fer-ho bé” comenta que Moisés tracta a
Amadeu amb molta estima, Moisés és més tranquil. En

una situacid6 de minima cooperacio, que dificulta el

funcionament de equip, el mestre comenta que en
Pestructura simple Lectura compartida Nora (alumna
resistent) i Stefan no respecten a Amadeu (alumne amb
tda-h) perque llig lent, Stefan li deia que no sabia llegir

i Nora l’atossigava mentre llegia.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, destaquen de

nou i de manera clara les situacions de maxima cooperacio del factor. En

una situacié de maxima cooperacio, Palumne d’orige romanés comenta

que al seu equip es parlen bé i tots, i diu que ho han millorat molt. En

una situacié de mitjana cooperacio, la mestra de pedagogia terapéutica

comenta que s’acaba fent el que diu Nora (alumna resistent) i Moisés
(alumne competencia mitjana) per les caracteristiques d’Amadeu
(alumne amb tda-h) i Stefan, ja que Stefan parla una mica i Amadeu no

parla del que ha de parlar. En una situacié de minima cooperacio, que

dificulta el funcionament de I'equip, la mestra de compensatdria sobre
respectar els torns de paraula a ’hora de dialogar comenta “No és que

parlen tots a ’hora tampoc pero... podrien millorar”.»
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h) Autoavaluacio de ’equip i establiment d’objectius de millora

«I’evolucio temporal del factor autoavaluacio i objectius de millora a Pequip del Vent queda caracteritzada per una tendencia
regressiva al llarg del temps. Al temps 3, durant I'altim trimestre de 5¢ de primaria, hi ha un predomini de I'indicador B
(situacions de bastant alta cooperacio). Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, lleugerament comenca una
tendencia de cooperacié negativa ja que s’igualen le situacions de maxima (indicador A) i mitjana cooperacié (indicador C) a
valors del 50%. Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un predomini de I'indicador C (situacions de
mitjana cooperacid) alcancant un pic del 100% d’evidencies. Es durant el temps 6, el tercer i ultim trimestre de 6¢ de
primaria, quan la situacié empitjora més perque un 57% d’evidencies fan referencia a I'indicador D (situacions de bastant

baixa cooperacio) del factor.»
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Grafic 9. La “construcci¢” de "autoavaluacio i objectius de millora equip del Vent

«Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, s'observa un predomini de situacions de bastant alta

cooperacio. En una situacié de bastant alta cooperacio, el mestre comenta que fan la revisio oral del Pla de 'equip i

els membres de 'equip del Vent no han aconseguit millorar el seu pla perque han tingut una setmana no massa

bona. En una situacidé de mitjana cooperacio, el mestre conta que els membres de 'equip del Vent li han dit que

Amadeu (I'alume amb tda-h) s’enfada si no fiquen a la revisio periodica que ho ha fet b€, a més, Amadeu els diu

que ell tambg¢ els valorara malament.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, s’hi dona un clar predomini de situacions de mitjana

cooperacid. En una situacio de mitjana cooperacio, Palumne d’orige romanés comenta que Amadeu (alumne amb

tda-h) de vegades diu que ho fa bé pero I'equip li diuen que no i és que no, i li costa un poc acceptar-ho.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen les situacions de bastant baixa cooperacio del

factor. En una situacié de maxima cooperacié, Palumna resistent sobre la revisio periodica del Pla de 'equip

comenta “Tamé, que si ho fem mal pos diem... «A¢o mos faltarie una miqueta» i entonces fiquem entre bé i mol bé”.

En una situacioé de mitjana cooperacid, un alumne de competéncia comunicativa mitjana comenta que ell i Stefan

valoraven la revisio periodica del Pla de I'equip en un bé, pero Amadeu (alumne amb tda-h) i Nora (alumna

resistent) volien un bé alt i tenien moltes coses malament. En una situacid de bastant baixa cooperacio, el mestre

comenta que a la revisio periodica del Pla de I'equip Nora (Palumna resistent) sempre infla les notes de 'equip

perque li importa la nota de 'equip.»
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7.1.1.2. Equip dels Madrilenyos

a) Interdependencia positiva de finalitats

«A la grafica podem observar que a I'equip dels Madrilenyos la “construccié” del factor interdependencia positiva de finalitats al llarg dels 6 temps de
la recerca no és lineal. Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar com s’igualen les situacions de maxima
(indicador A) i minima cooperacio (indicador C) a valors del 46%. Al temps 2, el segon trimestre de 5¢ de primaria, s’inicia una tendéncia positiva de
cooperacio, ja que hi ha un predomini de I'indicador A (situacions de maxima cooperacid) amb valors del 49%. Al temps 3, durant I'ultim trimestre de
5¢ de primaria, també hi ha un predomini de situacions de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) pero amb un 43% d’evidéncies. Pel que fa
als temps 4, 5 1 6 de la recerca, corresponents al curs 6¢ de primaria, es manté aquesta tendencia positiva de cooperacié amb el predomini de
Pindicador A (situacions de maxima cooperacio), i progressa esglaonadament al llarg de la resta de temps. Aixi, al temps 4, durant el primer trimestre
de 6¢ de primaria, el lector pot apreciar un predomini d’evideéncies de I'indicador A amb un 56% del total, que s’incrementen durant els temps 51 6

de la recerca alcancant valors del 76% i 79%, respectivament.»

Equip dels Madrilenyos: factor interdependéncia positiva de
finalitats

100

80 A

60 - 3@ Indicador A

=5 79
a9 6

46 46 - 43 a1 B Indicador B

40 - 26 30 O Indicador C
19 14 13
20 s 11 11 10
o : : : : :
- T T3 Ta ™ T6

Temps

Percentatges

Grafic 10 La “construcci¢” de la interdependéncia positiva de finalitats equip dels Madrilenyos

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’igualen les situacions de maxima i minima cooperacié. En una situacié de

maxima cooperacio, Palumne immigrant al Diari de sessions comenta que ha aprés dels companys perque amb Pestructura Llapis al mig

ha demanat ajuda i ha aprés a fer-ho. En una situacié de mitjana cooperacio, el mestre explica que Nicolau, 'alumne resistent, no

complix un dels acords de la Comissioé d’ajuda, ja que participa per Karim i no espera a que Karim, Palumne d’orige immigrant, demane

ajuda després de no saber explicar Pactivitat en Iestructura Llapis al mig. En una situacié de minima cooperacid, que dificulta el

funcionament de 'equip, els alumnes a la revisié periodica del Pla de Pequip diuen que han de millorar en complir les normes.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, s’hi dona un clar predomini de situacions de maxima cooperacio. En una

situacié de maxima cooperacid, la mestra de pedagogia terapéutica comenta que a I'assaig de Pexposicid de Grups d’investigacio en

coneixement del medi Alexandra i Karim (alumnes amb dificultats d’aprenentatge) es sabien la seua part del treball. En una situacié de

mitjana cooperacio, la mestra de pedagogia terapéutica sobre 'estructura els 2 savis comenta que de vegades als savis no els queda clar el

concepte i diuen el mateix que hi ha al llibre. En una situacidé de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de equip, el mestre

respecte als alumnes resistents en la técnica 7A7en matematiques relata “Nicolau, Ismael i Nora estaven xarrant de coses alienes al treball

en equip. Li ho he dit a Ismael, que era el coordinador del seu equip, i tot i que ho ha acceptat no m’han fet massa cas”.

Al temps 6, el tercer trimestre de 6¢ de primaria, practicament hi ha el mateix predomini de situacions de maxima cooperacid. En una

situacié de maxima cooperacio, la familia d’'una alumna amb dificultats d’aprenentatge, Alexandra, respecte a aprendre els continguts

diu “ (...) des de principi de curs a d’ara que... bueno, fot este canvi que ha fet i... (...) bueno que s’esforce en sabé les coses i tot”. En una

situacié de mitjana cooperacid, la mestra de compensatoria relata sobre 'alumne immigrant amb dificultats d’aprenentatge en Grups

d’investigacio en coneixement del medi “ell a vegaes no... no s’implica vull dir, i els més implicats a vegaes yo crec que fan més perque és
la manera de ser dels atres, si una persona esta més implicada i... i esta més interessada, pos sense voler fa més que a lo millor un atre

que no...” En una situacidé de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de 'equip, Pobservadora externa sobre la sessio de la

tecnica TAIen matematiques en la que treballen els dos alumnes resistents i altre alumne amb molta competéncia comunicativa (majors
coneixements) comenta “es detecta distraccio i perdua de temps en el grup de tres persones en la sessio de matematiques. Pero el mestre

rapidament els fa un toc d’atencié i Palumnat es centra en la tasca”.»
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b) Interdependencia positiva de rols

«A la grafica podem observar que a 'equip dels Madrilenyos la “construccio” del factor interdependencia positiva de rols
no ¢és lineal, i a partir del temps 2 queda representada per un ziga-zaga en situacions de maxima cooperacio (indicador
A). Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar un predomini de l'indicador B
(situacions de mitjana cooperacio). Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, comenca una tendencia de
cooperacié positiva en ziga-zaga, ja que destaca el 59% de situacions de maxima cooperacio (indicador A). Al temps 3,
durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, les situacions de maxima cooperacio (indicador A) alcancen valors del 78%.
Pel que fa als temps 4, 5 i 6 de la recerca, corresponents al curs 6¢ de primaria, s’observa com es manté aquesta tendencia
positiva en ziga-zaga. Durant el temps 4, l'inici de curs de 6¢ de primaria, un 61% d’evideéncies fan referéncia a
l'indicador A (situacions de maxima cooperacio). Aquesta situacio millora durant el temps 5, meitat de curs de 6¢ de
primaria, ja que s’alcancen valors del 78% en aquest mateix indicador. Pero durant el temps 6, final de curs de 6¢ de

primaria, I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) disminuix una mica fins ubicar-se a un 69 % d’evidencies.»
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«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un total predomini de situacions de mitjana cooperacié. En una

situacié de mitjana cooperacio, els alumnes a la revisio periodica del Pla de equip comenten que complixen els carrecs a mitges.

Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, s’hi dona un predomini de situacions de maxima cooperacio. En una situacio de

maxima cooperacio, alumne resistent, per una part, i Palumne immigrant, per altra, comenten que en la técnica TAI la majoria de

membres de 'equip han complit els carrecs bé. En una situacio de mitjana cooperacio, els alumnes en 'iltima revisio periodica del Pla de

Pequip del curs diuen que complixen els carrecs a mitges.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, de nou s’hi dona un clar predomini de situacions de maxima cooperacio. En

una situacié de maxima cooperacio, els alumnes comenten al Diari de sessions que en la técnica cooperativa Grups d’investigacid

combinada amb estructura cooperativa simple els Numeros junts iguals complixen els seus carrecs d’una manera molt correcta. En una

situacio de mitjana cooperacio, els alumnes comenten al Diari de sessions que en valencia amb les estructures cooperatives simples

Lectura compartida, Llapis al mig i els Numeros junts iguals complixen els carrecs a mitges. En una situacio de minima cooperacio, que

dificulta el funcionament de ’equip creant problemes, la mestra de pedagogia terapeutica ha observat que mentre els membres de 'equip
complixen el seu rol “quan és Karim (alumne d’orige arab poc competent) el que té que portar un poquet la batuta, pues... com que...

com que, una, altra... hasta que Karim té que anar al mestre”.»
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¢) Interdependencia positiva de tasques

«I’evolucio temporal del factor interdependencia positiva de tasques a Pequip dels Madrilenyos queda representada per
un lleuger ziga-zaga al llarg del temps. Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, s’observa un predomini
de lindicador A amb un 46% de situacions de maxima cooperacid. Durant el temps 5, el segon trimestre de 6¢ de
primaria, la situacid canvia ja que ¢és Uindicador B el que destaca amb un 48% de situacions de mitjana cooperacio.
Finalment, al temps 6, corresponent al tercer trimestre de 6¢ de primaria, les evidencies de I'indicador A (situacions de

maxima cooperacio) s’incrementen un 3% i amb valors del 39% dominen discretament durant aquest temps.»
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Grafic 12. La “construcci¢” de la interdependéncia positiva de tasques equip dels Madrilenyos

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, s’observa un predomini discret de situacions de maxima cooperacio. En una

situaci¢ de maxima cooperacio, 'alumne immigrant sobre el repartiment de tasques en el treball de coneixement del medi amb la tecnica

Grups d’investigacié comenta “Noo, pero ara cadau té la mateixa faena, que no fia ningui que t¢ menos, més i menos”. En una situacio de

bastant cooperacio, la mestra de compensatoria creu que el treball esta menys fragmentat i que ago depén del tema perque hi ha temes

que és més facil connectar les parts. En una situacié de mitjana cooperacio, el mestre comenta que en coneixement del medi mentre fan

la tecnica Grups d’investigacio Nicolau (Palumne resistent) acaba la seua part del treball, de la que era més responsable, i esta com si ja

haguera acabat, per al mestre Nicolau pensa que ell fa la seua part del treball i ja esta, d’ell no naix el sentiment d’ajuda i cooperacio.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un predomini discret de situacions de mitjana cooperacié. En una situacié

de maxima cooperacio, el mestre comenta que en la técnica Grups d’investigacio, durant la fase de sintesi de la informacio, els alumnes

treballen molt bé per parelles amb I’estructura cooperativa simple especifica els 2 savis mentre dialoguen les parts del treball i afig “Ha

sigut un exit! El clima de treball que es respirava era excepcional (...) Una petita comunitat d’aprenentatge”. En una situacié de bastant

cooperacio, el mestre comenta que en la fase de busqueda d’informacié en Grups d’investigacio, al repartir-se les tasques, com I'alumne

immigrant i Palumne resistent aquell dia no estaven, Ismael i Alexandra els van donar algun apartat més per a buscar. En una situacié de

mitjana cooperacio, la mestra de compensatoria relata sobre Grups d’investigacio en coneixement del medi “Yo crec que a principi de

curs ere més la suma, perd ara és més.... esta més coordinat, encara que no tampoc és... no és una supercoordinacioé de... fruit de tots,
perd bueno van avancant ahi en eixe sentit caba... un treball de tots” i “els que més controlen els continguts si que solen a lo millor fero
als atres, pero els que a lo millor no... no tenen tanta competeéncia en la matéria tenen la seua tasca i... diuen poc als altres sobre el que

han de fer”. En una situacié de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de Pequip, el mestre relata que alumne resistent i

Palumne immigrant es queixen de que han de fer més feina (buscar alguns apartats més que els companys) en la fase de btisqueda
d’informaci6 de la tecnica Grups d’investigacié “Com l'ultim dia a Pequip dels Madrilenyos Nicolau i Karim no estaven, avui els han
comentat als seus companys que no estaven d’acord en el repartiment que havien fet per a buscar informacio. Es veu que Ismael i
Alexandra els van donar algun apartat més per a buscar. Nicolau (I'alumne resistent) ha dit... «Yo no estic d’acord...» Crec que

finalment ho han xarrat”.»
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d) Participacio equitativa

«El lector pot observar a la grafica que la “construccié” del factor participacio equitativa a 'equip dels Madrilenyos no és lineal al llarg del temps.
Durant el temps 1, el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’inicia una tendencia de cooperacioé negativa, ja que hi ha pic del 100% d’evidéncies a
P'indicador C (situacions de minima cooperacio). Durant el temps 2, el segon trimestre de 5¢ de primaria, de nou apareix altre pic del 100% pero en
aquesta ocasi6 a l'indicador B (situacions de mitjana cooperacid). Aquesta situacid empitjora durant el temps 3, final de curs de 5¢ de primaria, ja
que amb un 100% d’evidencies de nou predomina I'indicador C (situacions de minima cooperacio). Durant el temps 4, el primer trimestre de 6¢ de
primaria, encara es mant¢ aquesta tendencia negativa, ja que un 41% d’evidéncies de I'indicador B (situacions de mitjana cooperacio) dominen
aquest temps. Es durant el temps 5, cap a meitat de curs de 6¢ de primaria, quan el panorama canvia ja que els valors de indicador A
s’incrementen un 18% i alcancen valors del 52%. Pero aquesta situacié encara millora més durant el temps 6, corresponent al tercer trimestre de 6¢

de primaria, ja que I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) alcanca un maxim de 73% d’evideéncies del total.»
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Grafic 13. La “construcci¢” de la partipacio equitativa equip dels Madrilenyos

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un clar predomini de situacions de minima cooperacié. En una situacié de minima
cooperacio, que dificulta el funcionament de I'equip, el mestre relata “Nicolau (I'alumne resistent) veu que Karim en Llapis al mig no s’aclarix molt a

explicar una qiiestio i no espera a que Karim li demane ajuda i participa per ell”.

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un
predomini discret de situacions de mitjana cooperacié. En una

situacio de maxima cooperacid, alumne d’orige immigrant sobre

acceptar les idees dels companys si son millors que la seua diu “fem
la idea més bona, per exemple, si la idea d’Ismael és millor que la
d’Alexandra triem la que mos pareix que és millor i si, per exemple,
Alexandra ho diu bé i la seua idea necessita una mica més

d’informaci6 la modelem.” En una situacié de mitjana cooperacio, el

mestre relata al seu Diari “En la revisio periodica del Pla de 'equip
els alumnes que porten la veu son Nicolau (alumne resistent) i
Ismael, sobretot Ismael, el que ell diu normalment s’escriu al paper.
Nicolau primer contrasta les seues opinions amb les d’Ismael i
després escolten a Karim, Alexandra si no és perque el mestre estava
observant no hagués dit quasi res perque estava molt passiva”. En

una situacié de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de

Pequip, la mestra de pedagogia terapéutica sobre la participacio dels
membres de lequip en les estructures cooperatives diu “Hi ha
alumnes que no participen” i relata “Alexandra. Alexandra és... Si,
Vale, D’acord. Dona alguna... i alca els muscles, no ho sé. I si damun
¢s Nicolau (Palumne resistent) o Ismael els que parlen primer ells se
apugen al carro (...) Ismael i Nicolau sempre son els primers que
parlen, i Karim i Alexandra en eixe orden, primer Karim, dona un
poquet pero no esta totalment segur, no? I dona pero después si veu
que no... si veu les cares que posa Nicolau i Ismael entonces diu...
«Ai, pos lo que heu dit vosatros». I Alexandra pos... continua, ara

esta un poquet més activa, pero... és el que diguen els demés (...)”

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un predomini

clar de situacions de maxima cooperacid. En una situacid de maxima

cooperacio, el mestre comenta “Per la vesprada he gaudit veient a Alexandra
(alumna amb poca competencia comunicativa) que consensuava en Ismael
(alumne amb molta competencia comunicativa). Finalment, no s’ha fet el que
deia Ismael, s’han mesclat les idees. Genial, no? Poc a poc... He de dir que als
Madrilenyos Nicolau sol recolzar prou a Ismael, i Alexandra i Karim no ho
tenen facil per a consensuar pero... estan aconseguint petites coses. Que

interessant la vida cooperativa!” En una situacid de mitjana cooperacio, el

mestre comenta en 1’exposicié dels 4 savis “M’ha agradat que quan explicaven
estaven tots de peu, junts, recolzant-se. S’ha notat, de nou, que portaven la
iniciativa Ismael i Nicolau, pero han pogut participar tots. En una situacié de

minima cooperacié, que dificulta el funcionament de lequip, la mestra de

compensatoria sobre si tots opinen per decidir alguna cosa a ’equip comenta
“Karim ell no diu res si no li preguntes tu. I els atres, si no parle, normalment
tampoc no li diuen tampoc molta cosa. A vegaes... Karim parla, pero...
sempre, quan yo he estat ahi, he sigut yo la que primer 1i he dit... «Karim,
parla», perque... estava esperant a que digueren... «Karim parla» i no dien

res”.»
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€) Interaccio simultania

«A la grafica podem observar que la “construccié” del factor interaccioé simultania a 'equip dels Madrilenyos no és lineal, pero a
partir del temps 3 si que es manté constant al llarg del temps en situacions de maxima cooperacio (indicador A). Al temps 2, durant
el segon trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar com s’assolix un pic del 100% d’evidencies de I'indicador B (situacions de
mitjana cooperacid). Durant el temps 3, el tercer trimestre de 5¢ de primaria, la situacié canvia considerablement amb el
comencament d’una tendencia de cooperacié positiva, que s’inicia amb un pic del 100% a lindicador A (situacions de maxima
cooperacio). Pel que fa als temps 4, 5 i 6, corresponents al curs 6¢ de primaria, s’observa el predomini de 'indicador A amb
situacions de maxima cooperacio fins a final de curs, ja que durant el temps 4 s’alcancen valors del 89%, al temps 5 del 82% i al
temps 6 del 87%.»
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Grafic 14. La “construcci¢” de la interaccio simultania equip dels Madrilenyos

«Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, s'observa un clar predomini de situacions de mitjana cooperacié. En una

situacio de mitjana cooperacio, el mestre comenta que Nicolau, ’alumne resistent, ajudava a Karim, perd 1i donava quasi les solucions de

P’activitat.

Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, predominen les situacions de maxima cooperacié. En una situacidé de maxima

cooperacio, 'alumne amb tda-h comenta que Nicolau (Palumne resistent) dona ajuda a tota la classe i Moisés (alumne amb molta

competencia comunicativa) si acaba també dona ajuda, i afig que Nicolau (I'alumne resistent) ha canviat d’actitud respecte a I'ajuda.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un predomini clar de situacions de maxima cooperacio. En una situacié de

maxima cooperacio, el mestre comenta mentre a 'equip treballen amb Pestructura especifica els Savis combinada amb 1-2 oral “pense

que a poc a poc les felicitacions cada volta son més automatiques, els alumnes pareix que vagen interioritzant aquesta manera d’actuar.
Genial! (...) La interacci6 simultania esta instaurant-se molt bé a 'aula, estic contentissim perque aco ens ha costat molt. Tot i jo ser un

exemple per a ells, no ha sigut facil que es felicitaren, animaren, interactuaren, tot arriba!!” En una situacié de mitjana cooperacio, el

mestre comenta “A voltes les interaccions alumne-alumne o alumne-mestre son massa rapides, aco depén de la situacio d’aula, i pot ser

caldria aprofundir una mica més en els moments d’ajuda. Important, molt important!”. En una situacié de minima cooperacio, que

dificulta el funcionament de 'equip, "alumne immigrant es queixa a assemblea perque quan als de equip els deia que escoltaren o

anaren a mirar els acords ningu li feia cas.»
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f) Responsabilitat personal i compromis i exigencia individual respecte a ’equip

«La “construccio” del factor responsabilitat, compromis i exigencia individual a Pequip dels Madrilenyos no és lineal, pero es manté
en situacions de maxima cooperacio (indicador A) al llarg del temps. Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, el
lector pot observar I'inici d’una tendéncia de cooperacid positiva que es mantindra a major o a menor nivell al llarg dels 6 temps de
la recerca. Aixi, el pic del 100% d’evidencies de 'indicador A (situacions de maxima cooperacio) del temps 1, decreix durant el
temps 2 i s’'ubica a valors del 86% en aquest mateix indicador. Durant el temps 3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de primaria,
les evidencies de l'indicador A disminuixen un 36% i es situen a valors del 50%, dominant encara el panorama d’aquest temps. Pel
que fa als temps 4, 5 i 6, corresponents al curs 6¢ de primaria, podem dir que es manté aquesta tendeéncia positiva. Al temps 4,
durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, s'observa un predomini de indicador A amb un 46% d’evidéncies de maxima
cooperacio. Al temps 5, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, la situacid millora considerablement ja que l'indicador A

augmenta més d’'un 30% i alcanca una quota del 79%. Aquesta situacid es manté durant el temps 6, el tercer trimestre de 6¢ de

primaria, ja que I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) s’'ubica al 76%.»
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Grdfic 15 1a “construccio” de la responsabilitat i exigencia individual equip dels Madrilenyos

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s'observa un clar predomini de situacions de maxima cooperacioé. En una

situacioé de maxima cooperacio, els alumnes a la revisio periodica del Pla de Pequip complixen els compromisos personals, tres amb un bé

i un altre amb un molt bé.

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de
primaria, s’hi dona un predomini discret de

situacions de maxima cooperacié. En una situacié de

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, de nou

predominen les situacions de maxima cooperacid. En una situacio de

maxima cooperacio, el mestre comenta sobre els 2 savis “Aquesta vegada

maxima cooperacio, el mestre comenta que i crida

Patencidé que només entrar a l'aula els Madrilenyos
comenten els deures de casa, ja que alguns no
s’havien aclarit i es preocupen mostrant interés. En

una situacidé de mitjana cooperacid, el mestre

comenta que Amadeu i Karim han reconegut que no
es van preparar massa bé 'exposicidé amb ’estructura

els 2 savis. En una situacidé de minima cooperacio,

que dificulta el funcionament de lequip, 'alumne
resistent comenta sobre I'alumne d’orige immigrant
amb poca competencia comunicativa en Grups
d’investigacio en coneixement del medi “Que a lo

mill6é un no porte una cosa... i coste de fé el treball”.

els savis ja tenien solucionades les activitats i han pogut ajudar als
companys molt bé. La veritat és que he disfrutat molt observant la situacid
d’aula que s’havia creat, ja que tots estaven treballant i estaven molt

implicats en la feina”. En una situacid de mitjana cooperacio, el mestre

comenta que durant la revisio periodica del Pla de Pequip Ismael ha
comentat que Karim ja era responsable pero que li faltava una miqueta. En

una situacid de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de

Pequip, 1a mestra de compensatoria comenta que en Grups d’investigacio,
en general, si que son responsables en les tasques, pero a lo millor un poc

Karim algun dia no complix tantes responsabilitats.»
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g) Competencies socioemocionals

«A la grafica podem observar que a ’equip dels Madrilenyos la “construccié” del factor competencies socioemocionals és
bastant lineal fins al temps 4, i com a partir d’aci progressa esglaonadament. Als temps 1, 2 1 3, corresponents al curs 5¢
de primaria, el lector pot observar Iinici d’'una tendencia de cooperacid positiva que s’allargara fins al temps 6 de la
recerca. Aixi, durant aquests tres primers temps, les evidéncies de T'indicador A (situacions de maxima cooperacio)
s’'ubiquen al voltant del 60%. Durant el temps 4, el primer trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un predomini de I'indicador
A amb un 56% d’evidencies de maxima cooperacid. Durant el temps 5, el segon trimestre de 6¢ de primaria, la situacié
millora considerablement ja que les evidencies de I'indicador A augmenten un 23% fins alcancar valors del 79%. Durant
el temps 6, el tercer trimestre de 6¢ de primaria, el lector encara pot observar una lleugera tendeéncia esglaonada, perque

I'indicador A augmenta un 4% més i alcanga una quota del 83%.»
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Grafic 16. La “construcciod” de les competencies socioemocionals equip dels Madrilenyos

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un predomini de situacions de maxima cooperacio.

En una situacio de maxima cooperacid, un alumne amb molta competéncia comunicativa comenta que si que ha aprés

dels companys de equip perque s’ajuden uns als altres. En una situacid de minima cooperacid, que dificulta el

funcionament de I'equip, el mestre comenta que no li agrada el tracte que els de Pequip tenen amb Karim.

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria,
destaquen les situacions de maxima cooperacié del factor. En

una situacié de maxima cooperacid, alumne d’orige arab,

Karim, sobre acceptar les idees dels companys si son millors
que la seua respon que fan la idea més bona, per exemple, si
la idea d’Ismael (alumne amb molta competencia
comunicativa) €és millor que la d’Alexandra (alumna amb
poca competéncia comunicativa) trien la que els pareix que €s
millor i si, per exemple, Alexandra ho diu bé i la seua idea
necessita una mica més d’informacié la modelen. En una

situacié de mitjana cooperacid, un alumne d’orige arab amb

dificultats d’aprenentatge, Karim, diu “algunes vegaes no
parlen en un to de veu adequat... no hu sé, ya esta”. En una

situacidé de minima cooperacio, que dificulta el funcionament

de Tequip, el mestre comenta que Ismael (alumne amb molta
competeéncia comunicativa) es queixa, es posa molt nervios, i
senfada moltes vegades en Karim (alumne amb poca
competencia comunicativa) perque com ¢és lajudant del
coordinador, i parla en nom de ’equip, Karim no diu allo que

havien quedat a ’equip, no s’explica bé.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, hi
ha un clar predomini de situacions de maxima cooperacio.

En una situacidé de maxima cooperacid, un alumne amb

molta competéncia comunicativa sobre respectar els torns
de paraula comenta que abans no ho feien pero ara si, ja
que Nicolau (Palumne resistent) quan alguna vegada van a
parlar tots a la vegada els diu que callen i va donant el torn

de paraula a cadascu. En una situacid de minima

cooperacid, que dificulta el funcionament de lequip, la
mestra de compensatdria comenta que a Karim els costa
una mica acceptar-lo perque a lequip els agradaria que
simplicara més, i Pacceptaven més al segon trimestre

perque es va implicar més que ara”.»
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h) Autoavaluacio de ’equip i establiment d’objectius de millora

«L’evolucid temporal del factor autoavaluacio i objectius de millora a equip dels Madrilenyos queda caracteritzada per
una falta de linealitat al llarg del temps. Al temps 3, durant "ultim trimestre de 5¢ de primaria, hi ha un predomini dels
indicadors A i B (situacions de maxima i bastant cooperacio, respectivament). Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢
de primaria, el lector pot observar I'inici d’una tendéncia de cooperacié negativa, ja que s’igualen les situacions de
maxima (indicador A) i mitjana cooperacié (indicador B) a valors del 43%. Aquesta situacio empitjora durant el temps 5
de la recerca, ja que en aquest moment Pindicador A (situacions de maxima cooperacio) s’iguala a Iindicador D
(situacions de bastant baixa cooperacid). Ara bé, la situacio canvia considerablement durant el temps 6, coincidint amb
lultim trimestre de 6¢ de primaria, ja que es pot observar un predomini de 'indicador A amb un 67% d’evidencies de

maxima cooperacio.»
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Grafic 17. La “construccid” de "autoavaluacio i objectius de millora equip dels Madrilenyos

«Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, s’igualen les situacions de bastant alta i maxima cooperacio. En

una situacié de maxima cooperacio, el mestre comenta que revisen oralment el Pla de equip i ho celebren cantant i

ballant el seu cant de equip perque han aconseguit millorar en el Pla d’equip. En una situacié de bastant alta cooperacio,

el mestre comenta que no han fet cap celebracié perqué els equips no havien aconseguit la majoria dels objectius de

Pequip ni dels compromisos personals.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria,
s'igualen les situacions de maxima i bastant baixa

cooperacio del factor. En una situacid de maxima

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria,

destaquen les situacions de maxima cooperacioé del factor. En una

situaci6 de maxima cooperacid, un alumne amb molta

cooperacio, alumne d’orige arab sobre si son sincers a
Ihora de dir el que fan bé i el que no en la revisio
periodica del Pla de 'equip comenta que al seu equip ho
tenen clar, perque si no sén sincers no podran millorar.

En una situacidé de bastant baixa cooperacid, 'alumne

d’orige arab comenta que Nicolau ('alumne resistent)
volia imposar la seua opinid quan en la revisidé periodica
del Pla de equip no era sincer en reconéixer que no
baixava el to de la veu, i es van quedar ahi tot el rato
sense continuar treballant, pero acd va passar sols una
vegada i va ser en la revisi6 periodica del Pla de equip

passat.

competéncia comunicativa creu que son sincers al fer la revisid
periodica del Pla de 'equip i diu que les coses les fan bé, a més, ho
justifica dient que a la revisio periodica no es valoren en un molt
bé perque hi ha coses puntuals del Pla de lequip que els falta
millorar una mica. I que a equip no es sobrevaloren, i a ell i

agrada més valorar-se per baix que per dalt. En una situacié de

bastant alta cooperacio, el mestre comenta sobre la revisid

periodica del Pla de lequip “Ismael (alumne amb molta
competencia comunicativa) es pensa una mica que ho fa tot bé i, a
voltes, dona la sensacié com que ho sobrevalora tot una mica per

tal d’aconseguir la maxima nota en el treball en equip”.»
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7.1.2. 2% pregunta d’investigacio: Com han “construit” els factors de qualitat els

alumnes resistents al treball en equip?

7.1.2.1. Alumna resistent de 'equip del Vent

a) Interdependencia positiva de finalitats

«A la grafica podem observar que la “construccié” del factor interdependencia positiva de finalitats de ’alumna resistent de Pequip del
Vent no ¢és lineal al llarg del temps. Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar un pic del 100%
d’evidencies de maxima cooperacio (indicador A). Al temps 3, durant I'iltim trimestre de 5¢ de primaria, aquesta situacié canvia
considerablement, ja que hi ha un predomini de 'indicador C amb un 50% d’evidéncies de minima cooperacio. Pel que fa als temps 4,
51 6 de la recerca, corresponents al curs 6¢ de primaria, s’observa altre canvi amb I'inici d’'una tendencia de cooperacid positiva
esglaonada. Aixi, del 59% d’evidéncies de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) del temps 4 es passa a 63% al temps 5, i

culmina la progressié amb un 74% d’evidéncies relacionades amb 'indicador A durant el temps 6.»
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Grdfic 18 La “construccid” de la interdependéncia positiva de finalitats alumna resistent equip del Vent

ara ja tot alumnat fa els deures cada dia.

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un predomini de situacions de maxima cooperacié. En una

situacio de maxima cooperacio, el mestre comenta que tots els membres de 'equip complixen 'objectiu de 'equip fer els deures, i que

Al temps 3, durant lualtim trimestre de 5¢ de
primaria, es produix un gran canvi ja que el
predomini passa a ser de les situacions de minima

cooperacio. En una situacié de maxima cooperacio,

donar ajuda és una acord classe i el mestre comenta
al seu Diari “en matematiques amb la técnica TAI
encara tinc a la retina a Nora, alumna resistent,

ajudant a Stefan”. En una situacio de mitjana

cooperacio, lalumne amb tda-h en la Comissid
d’ajuda comenta que I'alumna resistent sempre juga

amb el material En una situaci® de minima

cooperacio, que dificulta el funcionament de 'equip,
el mestre comenta que l'alumna resistent mentre
Palumne amb tda-h complix el seu carrec de
secretari no té paciencia amb ell, es posa molt

nerviosa i no és assertiva amb ell.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen de nou les

situacions de maxima cooperacidé del factor. En una situacié de maxima

cooperacio, la familia de 'alumna resistent creu que Nora es preocupa
perque els companys del seu equip aprenguen i, a més, cada volta es
preocupa més “perque sap que hu té que fé i sap que ¢s la obligacio, esta ahi”.

En una situacid de mitjana cooperacid, un alumne de competéncia

comunicativa mitjana comenta que lalumna resistent a estructura simple
Llapis al mig vol que a ’explicar ho facen rapid, i tot i que aco ara ja no ho fa

tant, de vegades, encara ho fa. En una situacio de minima cooperacio, que

dificulta el funcionament de equip, el mestre explica que els alumnes més
capacos de donar ajuda (els alumnes resistents i altre alumne amb molta
capacitat) necessiten millorar bastant en preocupar-se perque tots aprenguen
quan treballen unicament amb la tecnica TA/ en matematiques “Alguna volta
ho han dit els alumnes més capacos... «Si no demanen ajuda...» Pareix com
que si no demanen ajuda es desentenguen de la resta de membres de

Pequip”.»
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b) Interdependencia positiva de rols

«La “construcci¢” del factor interdependencia positiva de rols per part de Palumna resistent de Pequip del Vent
no és uniforme al llarg del temps. Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar
Pinici d’una tendencia de cooperacio negativa, ja que s’igualen les situacions de maxima (indicador A) i minima
cooperaci6 (indicador C) a valors del 50%. Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un
predomini de l'indicador B amb un 46% d’evidéncies de mitjana cooperacié. Finalment, al temps 5, durant el
segon trimestre de 6¢ de primaria, aquesta situacid canvia considerablement ja que I'indicador A alcanca un pic

amb el 89% d’evidencies de maxima cooperacio del factor.»
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Grafic 19. La “construcci¢” de la interdependéncia positiva de rols alumna resistent equip del Vent

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, s’hi dona un predomini discret de situacions de mitjana cooperacio.

En una situacid de maxima cooperacio, el mestre comenta al final de la classe que 'alumna resistent complix la funcié del

carrec d’encarregada del material “assegurar-se que tots els membres de 'equip mantinguen la seua zona de treball neta”. En

una situacio de mitjana cooperacio, 'alumna resistent (Nora) comenta en el Diari de sessions que ella és la secretaria i ha de

millorar en complir la funcid del seu carrec “recordar als membres de equip els objectius de Pequip i els compromisos

personals”. En una situacid de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de Uequip, la mestra de pedagogia

terapéutica relata sobre el carrec de coordinadora de 'alumna resistent “Quan toca lo de... Centreu-vos en les tasques (...)
quan és ella la coordinadora, aixo és tot el rato esta Centreu-vos en les tasques, i no sé que, repetint tot el rato el... les funcions
de... lo que t€ que fer... (...) o alguns aprofiten i quan tenen €l rol... aixina que mana més, per a... imposar-se ahi (la mestra
amb impetu es pega una punyada al seu palmell) i estar tot el rato ahi damun de un company” i afig “les normes que tenen
que complir els companys, encara que estiguen cumplinles, no? (...) per a perdre un poquet de temps, per no fer la feina que
tenen que fer”.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, destaca un clar predomini de situacions de maxima cooperacio. En

una situacié de maxima cooperacio, el mestre relata al seu Diari “De nou m’ha llamat Patencid que Stefan ha valorat el carrec

de Nora amb... «Ho fa tot bé». Aixi és, Nora esta esforcant-se per millorar en el treball en equip”. En una situacid de minima

cooperacio, que dificulta el funcionament de ’equip, el mestre comenta al seu Diari que “A P'equip del Vent Nora i Stefan

continuen regulant-se ’'un a laltre... Pense que hi ha una mica de catxondeo!”.»
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¢) Interdependencia positiva de tasques

d’evidencies de minima cooperacio.»

«L’evolucié temporal del factor interdependéncia positiva de tasques a ’alumna resistent de equip del Vent
representa una tendencia regressiva al llarg del temps. Durant el temps 4, el primer trimestre de 6¢ de
primaria, comenca una tendencia de cooperacid negativa perque s’igualen les situacions de maxima
(indicador A) i mitjana (indicador C) cooperacio a valors del 50%. Aquesta situacié no millora durant el
temps B, el segon trimestre de 6¢ de primaria, ja que en aquest moment hi ha un predomini de I'indicador C
(situacions de mitjana cooperacid). Per6 és durant el temps 6, coincidint amb el tercer trimestre de 6¢ de

primaria, quan el panorama empitjora considerablement a l'ubicar-se lindicador E amb un 50%
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Grafic 20. La “construcci¢” de la interdependencia positiva de tasques alumna resistent equip del Vent

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de
primaria, s’igualen les situacions de maxima i

mitjana cooperacié. En una situacié de maxima

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria,
destaquen les situacions de minima cooperaci6. En una

situacio de maxima cooperacid, Palumne amb tda-h

cooperacio, el mestre comenta que amb la
tecnica Grups d’investigacié en coneixement del
medi observa com lalumna resistent i un
alumne amb competéncia comunicativa mitjana
es preocupen per 'alumne amb tda-h de manera
espontania, i creu que pot dir que els alumnes
han estat dialogant sobre les parts del treball de

cadascu. En una situacié de mitjana cooperacio,

Palumna resistent sobre el treball de
coneixement del medi amb la técnica Grups
d’investigacio comenta que haguera ajudat a
Palumne amb tda-h sols si haguera necessitat

ajuda.

comenta que en Grups d’investigacid combinat amb 1-2
oral, durant la fase de sintesi, quan treballava amb
Palumna resistent decidien entre els dos el contingut del

treball. En una situacié de mitjana cooperacid, alumna

resistent sobre Pestructura simple especifica els 4 savis
comenta que s’ho coordinaven rapidament a l’escola i
que ella no podia quedar fora de Pescola perque tenia

massa coses. En una situacié de minima cooperacid, que

dificulta el funcionament de ’equip, el mestre comenta
que la mare de lalumne resistent de lequip dels
Madprilenyos, en la valoracié de 'exposicio dels membres
de lequip del Vent en Grups d’investigaciod, ha escrit
“Nora (Palumna resistent) junt a Moisés (alumne
competencia comunicativa mitjana) crec que han

carregat amb gran part de exposicid”.»
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d) Participacio equitativa

«A la grafica podem observar que en l'alumna resistent de 'equip del Vent la “construccio” del factor
participacio equitativa queda representada per un ziga-zaga al llarg del temps. Al temps 4, durant el primer
trimestre de 6¢ de primaria, el lector pot observar un predomini de I'indicador C amb un 64% d’evidéncies
de minima cooperacio¢ del factor. Aquesta situacidé canvia considerablement durant el temps 5 de la recerca,
ja que en aquest moment I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) alcanca un pic del 82% del total.
Ara bé, durant el temps 6, coincidint amb l'altim trimestre de 6¢ de primaria, de nou es produix altre canvi,
ja que els valors de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) baixen més d’un 40% situant-se a un
38% i els valors de I'indicador C (situacions de minima cooperacio) s'incrementen mes d’un 45% fins arribar

a una quota del 56%, dominant el panorama d’aquest temps.»
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Grafic 21. La “construcci¢” de la participacio equitativa alumna resistent equip del Vent

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de
primaria, predominen les situacions de minima

cooperacid. En una situacid de maxima

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un clar

predomini de situacions de maxima cooperacio. En una situacié de maxima

cooperacid, alumna resistent quan se 1i pregunta si a estructura simple

cooperacio, Palumna resistent explica “Noo, yo
crec que... 8i... si yo dic una cosa i Amadeu
(Palumne amb tda-h) ne diu un atra que esta
més milld explica pos fiquem la d’Amadeu”. En

una situacié de mitjana cooperacio, el mesire en

una reunié amb les mestres de suport comenta
que la mestra de pedagogia terapeutica ha dit “A
voltes Amadeu (I'alumne amb tda-h) esta excluit
per Nora (I'alumna resistent) perque com no fa

feina no el tenen en compte”. En una situacié de

minima  cooperacié, que  dificulta el

funcionament de Ulequip, Palumne d’orige
immigrant relata “Escolta si que les escolten pero
és que Nora vol fé lo que ella diu, i si no pot,
eh... pos dixe i aban, vol que fem la secua opinid”
i afirma que de vegades s’enfada i afig “Intente,

pero si veu que no pot, pos se passe de la...”

1-2-4 oral sempre s’acaba fent el que diu ella diu “Per exemple, si és una
bona idea, pos, pos, si. Perd primé ho diu algu i después ho diuen els atres, i
si... per exemple, és milld la que ham dit yo i Stefan, pos entonces Moisés i
Amadeu diuen... Pa mi que fiquem eixa, i pos ho fem, i entonces, a lo millo,

eh... natros sabem una cosa i ells un atra i entonces ho modelem”. En una

situacié de mitjana cooperacio, la mestra de pedagogia terapéutica conclou

que no s’acaben d’incloure totes les idees en ’acord d’equip, i explica que
sacaba fent el que diu Moisés (alumne de competencia comunicativa
mitjana) i Nora (alumna resistent de molta competencia comunicativa) per
les caracteristiques d’Amadeu (alumne amb tda-h) i Stefan, ja que Stefan

no parla molt i Amadeu de vegades no parla del que ha de parlar. En una

situacié de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de 'equip, el

mestre explica sobre 'adaptacid de lestructura simple 1-2 a nivell oral
“Quan a laula utilitze, mentre explique, Uestructura 1-2 per fer preguntes
orals als alumnes, habitualment, son els alumnes més capacos qui acaben
donant les solucions als companys menys capacos. Per tant, els docents hem
de recordar als alumnes que durant les interaccions han d’agafar la

iniciativa en igualtat d’oportunitats”.»
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€) Interaccid simultania

«A la grafica podem observar que en I'alumna resistent de Pequip del Vent la “construccid” del factor interacciod simultania és
bastant uniforme al llarg del temps. Durant el temps 3, coincidint amb el final de curs de 5¢ de primaria, el lector pot observar
I'inici d’una tendencia de cooperacid positiva que s’allargara fins a Paltim temps de la recerca. Aixi, durant el temps 3, hi ha un
predomini de I'indicador A amb un pic del 100% d’evidéncies de maxima cooperacio. Durant el temps 4, el primer trimestre de 6¢
de primaria, tot i que les evidencies de maxima cooperacio de I'indicador A decreixen més d’un 30%, aquest indicador continua
dominant aquest temps amb un 67% d’evidencies del total. Durant el temps 5, el segon trimestre de 6¢ de primaria, les evidéncies
de maxima cooperacié de I'indicador A creixen un 30% i aquest indicador alcanca valors del 97%. Durant el temps 6, ’tultim de la
recerca, coincidint amb el tercer i ultim trimestre de 6¢ de primaria, la situacié es mante estable ja que P'indicador A (situacions de

maxima cooperacio) s'ubica a un 89%.»
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Grafic 22 La “construcci¢” de la interaccio simultania alumna resistent equip del Vent

«Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, hi ha un predomini de les situacions de maxima cooperacié. En una situacié

de maxima cooperacid, el mestre comenta que en la tecnica TA/ en matematiques t€ a la retina a Nora (alumna resistent) ajudant a

Stefan (alumne amb poca competencia comunicativa d’orige immigrant).

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, també hi ha un predomini de situacions de maxima cooperacié. En una situacio

de maxima cooperacio, Palumne amb tda-h sobre com I'alumna resistent treballa en les estructures especifiques (el Ntiimero, Ntiimeros

junts iguals i Un per tots) relata “Bé (...) Pos ahi si que ajude i corregix, ahi si! La tnica que té problema €s eh... 1-2-4 i... llapis al mig. Les

atres les té totes mol bé”. En una situacid de mitjana cooperacio, Palumne d’orige immigrant sobre si alumna resistent accepta quan la

regulen els companys en allo que ha de millorar comenta “Si que hu acepta, pero después de poquet ya torne, i parle de Patre equip fia
vegaes...” i quan se li pregunta si s’enfada afig “...no, no s’enfada...” i diu “... torne a fero, i quan, per exemple, i diem una cosa que és
veritat ella no escolte i diu que aixo no és, aixod no és”. En una situacié de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de Pequip, un

alumne de competéncia comunicativa mitjana sobre les dificultats de ’alumna resistent en Pestructura basica Llapis al mig diu “Llapis al
mig... que quan un hu explique fa... «Vaa, corree, que lo sinos no mos donara temps a fela», té presa, sempre t¢ pressa, i... i una cosa
aixina, no hu sé... que té pressa i vol acaba antes i no vol que hu explique bé tampoc (...) I sempre vol ana rapid, a lo millo diu... «Hu
enteneu?» I si un dia que no... escomencen. Per exemple, ella diu... «<Hu enteneu?» i Amadeu fa... «Yo no m’aclarisc mol» i... i... Nora va
fen, i yo, i yo liu explico a Amadeu (...) No hu s¢, perque en les tecniques com 1-2-4 i Llapis al mig ho diu rapid que... alguns no hu deuen

entendre”.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, es manté el predomini de situacions de maxima cooperacioé. En una situacio

de maxima cooperacio, el mesire comenta “Dues cosetes... A I'equip del Vent, he felicitat a Moisés i de seguida Nora (’'alumna

resistent) també I’ha felicitat. Es habitual que passe aco!” En una situacié de minima cooperacié, que dificulta el funcionament de

Pequip, el mestre comenta “Nora es notava que no volia que Stefan se li arrimés massa... Aquesta actitud d’ella no m’ha agradat gens!
Ella deia que no necessitava ajuda per encobrir la seua actitud. Tot i aixo, quan Stefan 1i ha dit a Nora que si podia ajudar-li ella ho ha

acceptat en un poc de mala gana. Han treballat junts”.»
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f) Responsabilitat personal i compromis i exigencia individual respecte a equip

«A la grafica podem observar que en l'alumna resistent de 'equip del Vent I'evolucié temporal del factor
responsabilitat, compromis i exigencia individual és lineal durant el primer curs academic, similar als temps
415 del segon curs tot i que en valors més baixos. Als temps 1 i 2, corresponents al primer i segon trimestre
de 5¢ de primaria, el lector pot observar el comencament d’una tendencia de cooperacid positiva que durara
fins al temps 6. Aixi, durant els temps 1 i 2, hi ha un predomini de situacions de maxima cooperacié
(indicador A) alcancant en ambdos temps pics del 100%. Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de
primaria, destaca 'indicador A amb un 63% d’evidéncies de maxima cooperacio. Durant el temps 5, el segon
trimestre de 6¢ de primaria, es manté la mateixa situacio tot i que I'indicador A (situacions de maxima
cooperacio) decreix un 10% i s’ubica a un 53% d’evidencies del total. Finalment, al temps 6, corresponent a

P'ultim trimestre de 6¢ de primaria, les situacions de maxima cooperacio (indicador A) s’incrementen fins al

84%.»
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Grafic 25 La “construccio” de la responsabilitat i exigencia individual alumna resistent equip del Vent

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s'observa un clar predomini de situacions de maxima cooperacio.

En una situacié de maxima cooperacio, el mestre comenta que a Pequip del Vent ara ja tot 'alumnat fa els deures dia a dia.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de
primaria, s’observa un predomini discret de

situacions de maxima cooperacio. En una

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen les

situacions de maxima cooperacidé del factor. En una situacié de maxima

cooperacid, alumne de competéncia comunicativa mitjana comenta que

situaci6 de maxima cooperacio, Palume amb

tda-h comenta que I'alumna resistent a Nuimeros
junts iguals s’esforca més per tindre-ho més bé.

En una situacié de mitjana cooperacio, el mestre

comenta que Nora (Palumna resistent) algunes
vegades no complix el seu compromis personal
cenfrar-se en les

tasques perque esta

descentrada. En wuna situacid de minima

cooperacio, que dificulta el funcionament de
Pequip, "alumne d’orige romanés comenta que
Nora (alumna resistent) no complix el seu
compromis personal centrar-se en les tasques ja
que de vegades es descentra en classe amb

Nicolau (alumne resistent) i comencen a riure.

Nora (Palumna resistent) fa molt bé el preguntar si porten la feina i a les

exposicions s’encarrega de que tots porten les tasques. En una situaciod de

mitjana cooperacio, el mestre comenta sobre I'estructura 1-2 oral en valencia

“Durant la sessio, mentre feien 1’1-2, m’ha llamat Patencié que Stefan li
diguera a Nora (I'alumna resistent) que es centrara en les tasques”. En una

situacio de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de equip,

Palumne de competéncia comunicativa mitjana de equip comenta sobre
Nora (alumna resistent) en els 2 savis “Les dificultats que ha tingut és, que al
treballa en parella, a lo milld si fore tot equip vale, perd com treballe en
parella i aixo eh... no queden tan a casa, fas... «Pos ya hu faré yo», i después
no se fa na vegaes. Per exemple, queden ella i Stefan pa fé un treball i fa...
«Ya hu faré yo i tu no cal que hu fages», i ella se pense que aixo esta en cinc
minuts i después fia vegaes que ix mal... i no ho porte fet. Que aixo ha arribat

a passa en les parelles”.»
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g) Competencies socioemocionals

«A la grafica podem observar que la “construccié” del factor competencies socioemocionals en alumna resistent de ’equip del Vent no és
uniforme al llarg del temps. Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar I'inici d’'una tendéncia de
cooperacid negativa que durara fins al temps 4 de la recerca. Aixi, durant els temps 1, 2 i 3, coincidint amb el curs 5¢ de primaria, hi ha
un predomini de I'indicador C (situacions de minima cooperacio), i cal destacar que en els tres temps s’alcancen pics del 100%. Aquesta
situaci6é es manté estable durant el temps 4, coincidint amb el primer trimestre de 6¢ de primaria, ja que tot i que l'indicador C
(situacions de minima cooperacio) decreix al voltant d’un 15%, les situacions de minima cooperacié dominen aquest temps amb un 83%
d’evideéncies del total. Es durant el temps 5, el segon trimestre de 6¢ de primaria, quan la situacié s’invertix i canvia totalment, ja que en
aquest moment les situacions de maxima cooperaci¢ de I'indicador A alcancen una quota del 72%. Ara bé, arribats al temps 6 de la
recerca, el tercer i ultim trimestre de 6¢ de primaria, de nou la situaci6é canvia i 'indicador C, amb situacions de minima cooperacio,

domina el panorama d’aquest temps amb un 56% d’evidencies del total.»

Alumna resistent equip del Vent: factor competéncies
socioemocionals

120

100 100 100
,, 100 4 83
S 80 A 7z O Indicador A
I=] 56 "
S 60 - a4 @ Indicador B
% 40 4 18 O Indicador C
a 15
. 10
20 0o O 0O O 0 O 2 (o]
(o] T T T T T
T3 T4 T5 T6

T1 T2

Temps

Grafic 24. La “construccié” de les competencies socioemocionals alumna resistent equip del Vent

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un clar predomini de situacions de minima cooperacio. En una situacio

de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de lequip, el mestre al final del primer trimestre comenta que en general Nora

(Palumna resistent) s’ha portat bé pero li costa relacionar-se amb Amadeu (I'alumne amb tda-h).

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, s’observa un clar predomini de situacions de maxima cooperacié. En una situacié

de maxima cooperacid, 'alumne amb tda-h comenta que Nora (I'alumna resistent) abans no tenia paciencia amb ell i ara en t¢. En una

situacioé de mitjana cooperacio, alumna resistent comenta que del treball en equip el que més i costa fer és tenir paciencia, ja que de

vegades té molta rabia quan ella li diu alguna cosa a Amadeu (alumne amb tda-h) i ell no li fa cas. Nora comenta que Amadeu li contesta
mal, pero ara ja no té problemes perque fa el que li ha dit la seua mare, dir-li a Amadeu el que haja de dir-li i deixar-lo que faca el que

vullga. En una situacié de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de I'equip, la mestra de compensatoria comenta que Nora

(Palumna resistent) diu que ella parla aixi pero per a ella avassalla un poc al parlar.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen les situacions de minima cooperacié del factor. En una situacio de

maxima cooperacio, el mestre mentre treballen en la técnica TAL els Numeros junts iguals i la Parada de 5 minuts comenta que 1i ha ficat

una felicitacié a 'agenda de Nora (Palumna resistent) perque havia acabat el seu Pla amb objectius d’ampliacié i havia estat ajudant als
companys i, a més, els havia ajudat molt bé (paciencia, respecte, etc.) Pareix que Nora ho esta aconseguint, no hi ha conflictes en Amadeu

(Palumne amb tda-h). En una situacié de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de equip, Palumne amb tda-h comenta que

I'alumna resistent (Nora) i Palumne de competencia comunicativa mitjana (Moisés) es van enfadar quan en coneixement del medi el mestre
va decidir que s’estudiaria el d’Amadeu (alumne tda-h) perque estava millor justificat. Amadeu diu que sempre s’estudia lo que diuen ells, i
una vegada que ix lo d’ell s’enfaden. A més, conta que ells solen dir les millors idees i aleshores tots solen acceptar-les, i que en
coneixement del medi com els agrada estudiar-ho quasi sempre fan el que ells volen perque tenen millors idees. A més a més, Amadeu creu
que Moisés i Nora ho justifiquen millor que Stefan i que ell, i que en valencia com no és un treball que tu vols no hi ha problema, pero en
coneixement del medi si és un tema que els agrada molt no dubten en encabotar-se. I en coneixement del medi si és un tema que no els

agrada també els dona un poc igual el que decidisquen estudiar.»
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h) Autoavaluacio de ’equip i establiment d’objectius de millora

«La “construccié” del factor autoavaluacio i objectius de millora per part de Palumna resistent de ’equip del
Vent ¢és lineal al llarg del temps. Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, el lector pot
observar l'inici d’una tendencia de cooperacid negativa que es mantindra fins al temps 6 de la recerca. Aixi,
al temps 4, hi ha un predomini de situacions de bastant baixa cooperacio (indicador D), que cal destacar que
alcancen un pic del 100%. Durant el temps 6 de la recerca, coincidint amb el tercer i ultim trimestre de 6¢
de primaria, la situacio €s identica, ja que les situacions de bastant baixa cooperacio (indicador D) alcancen

un 100% de les evidencies del total.»

Alumna resistent equip del Vent: factor autoavaluacioé de I'equip i
establiment d'objectius de millora
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Grafic 25 La “construcci¢” de 'autoavaluacio i objectius de millora alumna resistent equip del Vent

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de

primaria, hi ha un clar predomini de les Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de
. - . . rimaria, destaquen de manera clara les
situacions de bastant baixa cooperacio. En una P 4

. y . 1 situacions de bastant baixa cooperaci6 del factor.
situacié de bastant baixa cooperacio, Palumne

- . _ En una situacid de bastant baixa cooperacio,
amb poca competéncia comunicativa d’orige

. o Palumne de competéncia comunicativa mitjana
romanés relata “Eh... natros li diem que pose la

N . . . comenta que Amadeu (alumne amb tda-h) i
paciéncia al carrec, perd ella no vol” i el mestre . - o
. . , . Nora (alumna resistent) a la revisio periodica del
diu “Bueno, tu dius al compromis personal” i 1 de I
. . , . Pla de Pequip exigien més per tenir més nota a
Stefan diu “Al compromis personal, si. Que... i qup exig p
e g . Pequip i no eren sincers. I esta d’acord amb el
Amadeu tamé liu diu, perque natros pensem que id b 1
. , S - , mestre quan li diu que Pequip no millora perque
ha de tindre més paciéncia, i un dia liu va di 4 4 qup perq
. o no hi ha sinceritat.»
Amadeu que pose aixo, i ella com... un dia li va

di a Amadeu que fique una cosa i Amadeu no hu
va di, ella va pensa... Com ell tampoc no va

escolta lo que dic yo, pos yo tampoc escolto”.
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7.1.2.2. Alumne resistent de equip dels Madrilenyos

a) Interdependéncia positiva de finalitats

«L’evolucié temporal del factor interdependéncia positiva de finalitats en alumne resistent de 'equip dels Madrilenyos queda definida per la falta
d’uniformitat al llarg del temps. Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar una tendencia de cooperacié negativa
que s’allarga fins al temps 2 de la recerca. Aixi, al temps 1, hi ha un predomini de I'indicador C amb un 75% d’evidencies de minima cooperacio. Al
temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, destaca que l'indicador B i C (situacions de mitjana i minima cooperacio, respectivament)
s’igualen a valors del 40%. Aquesta situacioé canvia considerablement arribats al temps 3 de la recerca, on es pot observar ’inici d’una tendéncia de
cooperacid positiva que arribara fins al temps 6. Aixi, al temps 3, durant "ultim trimestre de 5¢ de primaria, les situacions de maxima cooperacid
(indicador A) alcancen valors del 63%. Al temps 4, coincidint amb el primer trimestre de 6¢ de primaria, aquesta situacio es manté constant, i el lector
pot observar com aquesta tendencia es definix esglaonadament al llarg del temps. Al temps 5, el segon trimestre de 6¢ de primaria, destaquen un 63%
d’evidencies de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio). I durant el temps 6, coincidint amb el tercer i tltim trimestre de 6¢ de primaria,

encara hi ha un increment de més d’un 20% de les evidencies de maxima cooperacio6 a I'indicador A, alcancant valors del 84%.»

Alumne resistent equip dels Madrilenyos: factor interdependéncia
positiva de finalitats
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Grafic 26. La “construccio” de la interdependencia de finalitats alumne resistent equip dels Madrilenyos

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, predominen les situacions de minima cooperacioé. En una situacio de mitjana

cooperacio, el mestre explica que Nicolau, 'alumne resistent, no complix un dels acords de la Comissié d’ajuda, ja que participa per
Karim i no espera a que Karim, ’alumne d’orige immigrant, demane ajuda després de no saber explicar I'activitat en 'estructura Llapis

al mig. En una situacié de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de equip, el mestre comenta que a Nicolau, Palumne

resistent, li costa molt acceptar les normes de la classe i sempre ha d’argumentar-li alguna cosa al mestre encara que sapiga que no té

rad, no complint Pobjectiu de 'equip complir les normes.

Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, s’igualen les situacions de mitjana i minima cooperacié. En una situacié de maxima

cooperacio, el mestre escriu en el seu Diari que la mestra de suport li ha dit a acabar la classe que Nicolau, 'alumne resistent, va molt bé

en valencia. En una situacio de mitjana cooperacio, el mestre comenta que Nicolau no acaba de complir I'objectiu de Pequip donar ajuda, ja

que ajuda pero rapid, perque vol acabar el seu Diari de sessions i aixi no tindra deures per a casa. En una situacid de minima cooperacio,

que dificulta el funcionament de Pequip, el mestre relata que a "alumne resistent li costa complir acord classe complir les normes, ja que
Nicolau parla amb el mestre i li admet que no respecta les normes i, a més, que no els va dir als seus pares que les notes li havien baixat per

la seua actitud inadequada.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen considerablement les situacions de maxima cooperacié. En una situacié

de maxima cooperacio, la familia de Nicolau (I'alumne resistent) comenta que ara esta molt motivat per les notes finals, pero creu que el

treball en equip també I’ha portat a preocupar-se més pels companys d’equip, perque per a ella les notes mai ’hagueren motivat a parlar
tant en Alexandra (Palumna amb dificultats d’aprenentatge) o a treballar a ordinador amb P"alumne immigrant d’orige marroqui (Karim).

En una situacié de mitjana cooperacio, el mestre comenta que en 'explicacio dels 4 savis també ha hagut d’ajudar a Palumne resistent a

aprofundir més en lexplicacié del contingut que s’estava estudiant. En una situacié de minima cooperacio, que dificulta el funcionament

de Pequip, Pobservadora externa explica sobre la sessio de Grups d’investigacié en coneixement del medi “Es combina el treball grupal amb
el treball individual en certs moments. Un alumne explicita que preferiria treballar sol perque pensa que acabaria la feina abans. No
obstant, no pense que en eixe moment el seu company li estiga retardant la feina. A més és molt positiu per a 'alumnat poder treballar
altres aspectes com la solidaritat, el compartir, el companyerisme, etc. i afig “Es detecta en un alumne la falta de motivacioé per treballar de

manera cooperativa. No obstant, a ’hora de portar a terme la tasca ho fan de manera adequada”.»
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b) Interdependencia positiva de rols

d’evidéncies del total.»

«A la grafica podem observar que levolucidé temporal del factor interdependencia positiva de rols en
Palumne resistent de 'equip dels Madrilenyos queda caracteritzada per una falta de linealitat. Al temps 4,
durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, s’inicia una tendéncia de cooperacid positiva, ja que hi ha un
predomini de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) amb un 55% d’evidéncies. Ara b¢, aquest
panorama millora considerablement durant els temps 5 i 6 de la recerca, corresponents al segon i tercer
trimestre de 6¢ de primaria, respectivament. Aixi, durant el temps 5, els valors de P'indicador A (situacions
de maxima cooperacio) s’incrementen un 31% fins alcancar quotes del 86%. I durant el temps 6, es manté

aquest predomini de I'indicador A (situacions de maxima cooperacid) alcancant de nou el pic del 86%

Alumne resistent equip dels Madrilenyos: factor interdependéncia
positivade rols
100 86 86
P 80 A
% 60 - 55 O Indicador A
= 40 H Indicador B
S 40 A A
= O Indicador C
& 20 4 14 14
5
0 0
0 T T
T1 T2 T3 T4 T5 T6
Temps

Grafic 27. La “construcci¢” de la interdependéncia de rols alumne resistent equip dels Madrilenyos

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, hi ha
un predomini discret de situacions de maxima cooperacié. En una

situacié de maxima cooperacid, 'alumne resistent quan se li

pregunta en que nota que ha millorat de principi de curs a ara en
el treball en equip comenta “En els carrecs i avan” i al demanar-li
una situacid que ho demostre relata “Eh... responsable del
material. Antes mos costae més... di que no jugues en el material,
apunta els deures a l’agenda, perd ara ya no mos coste” i al
preguntar-li Perque creus que has millorat? Diu “No hu sé, perque
ho faig millo...” i a Pinsistir-li Que has fet per a fer-ho millor?

Afig “Ana trepallan en aixo i hu hai anat fen”. En una situaci6 de

mitjana cooperacio, el mestre comenta que a ’assemblea mentre

lligen el Diari de sessions es comenta que als coordinadors dels
equips, alumne resistent i Palumne amb tda-h, els costa complir
la funcio del seu carrec “vetllar pel compliment de les normes”
perque estan acostumats a que agd ho faca el mestre. En una

situacid de minima cooperacio, el mestre comenta que lalumne

resistent, quan Karim ¢és I'ajudant del coordinador i ha de parlar
en nom de 'equip, es queixa i s’enfada moltes vegades en ell i li
diu “No escoltes, no eres sincer...”, ja que Karim no s’explica bé al

transmetre allo que havien quedat a Pequip.
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Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de
primaria, destaca un clar predomini de
situacions de maxima cooperacid. En una

situacid6 de maxima cooperacio, Palumne

resistent comenta que en els carrecs ha millorat
poc pero també ha millorat, i que 1i costen més
els carrecs pero que va millorant. En una situacioé

de mitjana cooperacio, el mestre comenta que a

Passemblea ha donat feedback als alumnes sobre
els registres de freqiiencia de compliment dels
carrecs que van omplir les anteriors
coordinadores, i li ha cridat Patencié que Ismael
ha recordat que el secretari va ser Nicolau
(Palumne resistent) i que no va complir quasi
mai la funci6 del carrec “recordar els objectius i

els compromisos personals del Pla de 'equip”.»




¢) Interdependencia positiva de tasques

«La “construccio” del factor interdependéncia positiva de tasques per part de 'alumne resistent de 'equip
dels Madrilenyos es mant¢ lineal al llarg del temps. Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria,
el lector pot observar I’inici d’una tendéncia de cooperacié mitjana que es mantindra constant fins al temps
6 de la recerca. Aixi, al temps 4, hi ha un predomini d’evidéncies de cooperacioé mitjana (indicador C) que
alcancen valors del 60%. Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, es manté la mateixa
situacio i les situacions de cooperacio mitjana (indicador C) alcancen valors del 62% del total. Al temps 6,
corresponent a I'altim trimestre de 6¢ de primaria, es pot observar com encara és I'indicador C (situacions

de mitjana cooperacio) el que destaca amb una quota del 55%.»
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Grafic 28, La “construccio” de la interdependencia de tasques alumne resistent equip dels Madrilenyos

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, hi

ha un predomini de situacions de mitjana cooperacié. En una

situacidé de maxima cooperacié, Palumne immigrant sobre les

dificultats que té l'alumne resistent en la técnica Grups
d’investigacid en coneixement del medi diu “ninguna (...)
Cadau treballe... lo que té... lo que ha decidit fé&” i sobre
preocupar-se per les parts del treball dels companys explica
que Palumne resistent si que es preocupa perque a ell el va

ajudar en el dels visigots. En una situacidé de bastant

cooperacio, el mestre comenta que Plalumne resistent
(Nicolau) sobre el treball de coneixement del medi amb la
tecnica Grups d’investigacio ha dit “Yo sé un poc de les parts

de tots menos de la de Karim”. En una situacié de mitjana

cooperacio, un alumne amb molta competéncia comunicativa
comenta sobre Palumne resistent en el treball de coneixement
del medi amb la tecnica Grups d’investigacio “Que ell se pense

que cadanu fa lo d’ell, i no és, és ajudalos tamé”.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, es manté
el predomini de situacions de mitjana cooperacié. En una situacié

de maxima cooperacid, lalumna amb poca competéncia

comunicativa comenta que en Grups d’investigacidé prenen

decisions sobre el contingut entre tots. En una situaci¢ de mitjana

cooperacid, lalumne resistent comenta que en Grups
d’investigacié combinat amb I’1-2 oral en la fase de sintesi “si
estem yo i Alexandra (alumna amb dificultats d’aprenentatge) per
exemple, estem sintetitzant la meua part, pos que diguem, lo que
llevo ho decidisc més o menos yo, perque és lo que tinc que llegi, i
quan lo de Alexandra yo estic ahi pa llegiro i pa sabémeu milld,
perd la que decidix per exemple... «Pos aco ho llevo que no

m’agrae mol» pos ho llevem i aban”. En una situacié de minima

cooperacid, que dificulta el funcionament de Pequip, Palumne
immigrant comenta que en estructura especifica els 4 savis una
vegada lalumne resistent va fer el power point, laltre alumne
competent de I'equip les activitats i Alexandra i ell (alumnes amb
poca competéncia comunicativa) no van fer res, i diu que a I'equip

s’ho tornaven.»
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d) Participacio equitativa

«La “construccié” del factor participacio equitativa per part de alumne resistent de 'equip dels Madrilenyos
no és lineal al llarg del temps. Durant el temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria, el
lector pot observar el comencament d’una tendéncia de cooperacid negativa que s’allargara fins al temps 5
de la recerca. Tant al temps 1 com al temps 3, hi ha un predomini de I'indicador C (situacions de minima
cooperacio) alcangant pics en ambdos casos del 100%. A linici de 6¢ de primaria, durant el temps 4,
destaquen tambe les situacions de minima cooperacié (indicador C) amb valors del 85%. Durant el temps 5,
cap a meitat de curs de 6¢ de primaria, encara hi ha un predomini, tot i que amb valors més baixos, de les
situacions de minima cooperacio (indicador C). El canvi es produix durant el temps 6, corresponent a I'ltim
trimestre de 6¢ de primaria, ja que les evidéncies de maxima cooperacié (indicador A) d’aquest factor

alcancen una quota del 64% del total.»

Alumne resistent equip dels Madrilenyos: factor participacio
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Grafic 29 La “construccid” de la participacio equitativa alumne resistent equip dels Madrilenyos

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, predominen les situacions de minima cooperacio. En una

situacié de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de Pequip, el mestre comenta que es decidix a votacions i

a Nicolau ('alumne resistent) li senta mal perque no es fa el que ell vol.

Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, també predominen les situacions de minima cooperacio. En

una situacié de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de 'equip, una alumna amb poca competéncia

comunicativa explica que Nicolau (Palumne resistent) €s qui pren les decisions en la revisio periodica del Pla de 'equip.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un predomini de situacions de maxima cooperacié. En

una situacié de maxima cooperacid, una alumna de poca competéncia comunicativa comenta sobre 'alumne resistent

en 1’1-2 oral “Eh... avui, per exemple, eh... primé, per exemple, parlava yo i ell escoltae, después parlac ell i yo

escoltava, i mos turnem i aixinas participem els dos (...) Aixinas, ho fem bé”. En una situacio de mitjana cooperacio, el

mestre comenta que durant la sessié de valencia els Madrilenyos han exposat amb I’estructura els 4 savis, i tot i que de
nou s’ha notat que portaven la iniciativa Ismael (alumne amb molta competencia comunicativa) i Nicolau (alumne

resistent) han pogut participar tots. En una situacio de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de Pequip, €l

mestre comenta que en Uestructura Grups d’investigacié a 'emprar la técnica Bola de neu per decidir el subtema que
estudiarien a cada equip, els alumnes resistents (Nora i Nicolau) s’han enfadat, perque com a Pequip no s’aclarien de
cap manera a consensuar per decidir quin subtema, al final el mestre s’ha cenyit al que havia escrit cada membre de
’equip al seu foli sobre les raons de pes (possibilitat, urgencia i importancia). I ha decidit que les millors aportacions

per escrit eren les d’Alexandra (alumna amb dificultats d’aprenentatge) i Amadeu (alumne amb tda-h)”.»
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€) Interaccio simultania

«A la grafica podem observar que en lalumne resistent de 'equip dels Madrilenyos la “construccio” del
factor interaccio simultania no és constant al llarg del temps, perd a partir del temps 3 si que es manté certa
constancia fins al temps 5 en situacions de maxima cooperacioé (indicador A). Al temps 2, durant el segon
trimestre del curs 5¢ de primaria, hi ha un predomini de l'indicador B (situacions de mitjana cooperacio)
alcancant un pic del 100%. Al temps 3, durant el tercer i ultim trimestre del curs 5¢ de primaria, amb un
83% d’evidéncies de maxima cooperacié (indicador A) el lector pot observar I'inici d’'una tendencia de
cooperacid positiva que arribara fins a I’altim temps de la recerca, el temps 6. Al temps 4, durant el primer
trimestre de 6¢ de primaria, es manté la mateixa situacio ja que lindicador A (situacions de maxima
cooperacio) alcanca valors del 78%. Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, tot i que les
evidencies de maxima cooperacio (indicador A) disminuixen més d’un 10% i s'ubiquen a un 65%, encara hi
ha un predomini d’aquest indicador. Al temps 6, corresponent a I'ultim trimestre de 6¢ de primaria, es
produix una millora notable, ja que les evidencies de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio)

s’incrementen més d’un 30% i alcancen una quota del 96% del total.»
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Grdfic 50. La “construccio” de la interaccid simultania alumne resistent equip dels Madrilenyos

«Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, predominen les situacions de mitjana cooperacié. En una

situacio de mitjana cooperacio, el mestre comenta que Nicolau, Palumne resistent, ajuda perd rapid, perqué vol acabar

el seu Diari de sessions i aixi no tindra deures per a casa.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, s’hi dona un predomini de situacions de maxima cooperacio.

En una situacidé de maxima cooperacid, el mestre mentre en coneixement del medi treballen en 1-2 dins de la fase de

sintesi de la informaci6 de la tecnica Grups d’investigacio explica “Durant la sessio els alumnes que treballaven amb 1-
2 ho han fet molt bé. He vist com Nicolau (I'alumne resistent), tot i que s’ha queixat perque sempre treballava amb els

mateixos xiquets i perque preferia treballar individual, ajudava a Karim i 'implicava molt. Genial!” En una situacio6 de

mitjana cooperacio, Palumne immigrant comenta que Nicolau (I'alumne resistent) abans s’esforcava molt en

Pestructura especifica Numeros junts iguals i ho corregien per la nota, pero ara no ho fan massa perque no els dona
temps d’acabar-ho tots a la vegada, ja que ho acaben just perd no ho acaben tot, i no sempre poden passar-se els

quadernets per corregir-se entre ells.»
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f) Responsabilitat personal i compromis i exigencia individual respecte a equip

«L’evolucio temporal del factor responsabilitat, compromis i exigencia individual en alumne resistent de
Pequip dels Madrilenyos queda definida per la falta d’uniformitat al llarg del temps. La situaci6 als temps 1,
2 1 4 queda representada per un ziga-zaga, i als temps 5 i 6 destaca una tendéncia de cooperacid positiva
esglaonada. Durant el temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria, hi ha un predomini de
situcions de minima cooperacié (indicador C) amb un pic del 100%. Durant el temps 2, el segon trimestre de
5¢ de primaria, la situacidé canvia considerablement ja que s’alcanca altre pic del 100% perd en aquesta
ocasi6 de situacions de maxima cooperacié (indicador A). Arribats al temps 4, corresponent al primer
trimestre de 6¢ de primaria, de nou altre canvi, ja que destaquen el 54% d’evideéncies de mitjana cooperacio
(indicador B). Es durant el temps 5, el segon trimestre de 6¢ de primaria, quan la situacié millora molt ja que
es pot observar un predomini de I'indicador A (situacions de maxima cooperacio) amb valors del 69% del
total. Durant el temps 6, esglaonadament, la millora és notable perque I'indicador A (situacions de maxima

cooperacio) s’incrementa un 25% i alcanca una quota del 94%.»

Alumne resistent equip dels Madrilenyos: factor responsabilitat
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Grdfic 31 La “construccid” de la responsabilitat i exigéncia individual alumne resistent Madrilenyos

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s'observa un clar predomini de situacions de minima

cooperacio. En una situacié de minima cooperacio, el mestre relata “a Nicolau (I'alumne resistent) li costa molt acceptar

les normes, sempre ha d’argumentar-1i alguna cosa al mestre encara que sapiga que no tinga rad”.

Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, es produix un canvi ja que el predomini passa a ser de les

situacions de maxima cooperacidé. En una situacidé de maxima cooperacid, el mestre comenta que a equip dels

Madrilenyos tots han fet el deures.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen de nou les situacions de maxima cooperacio del

factor. En una situacié de maxima cooperacio, la familia de Palumne resistent comenta que el seu fill ha sigut més

responsable ara que abans. En una situacio de mitjana cooperacio, el mestre comenta “Arrel de la solidaritat, mentre

revisaven el Pla de 'equip, Ismael ha comentat que Nicolau (I'alumne resistent) encara no era del tot solidari.

Concretament ha dit... «Pense en ell i és ell». Avui Nicolau no ha vingut a classe”. En una situacié de minima

cooperacio, que dificulta el funcionament de Pequip, el mestre comenta sobre la técnica TAI en parelles més
homogenies “I és que els alumnes, si els companys no els demanen ajuda, durant la 7AI no solen oferir la seua ajuda
perque estan molt engrescats en la seua feina. Alguna volta ho han dit els alumnes més capacos... «Si no demanen

ajuda...». Pareix com que si no demanen ajuda es desentenguen de la resta de membres de Uequip”.»
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g) Competencies socioemocionals

cooperaci6 (indicador A) es mantenen a un 72%.»

«A la grafica podem observar que en alumne resistent de 'equip dels Madrilenyos la “construccio” del factor competencies
socioemocionals no ¢és uniforme al llarg del temps. Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, amb un pic del 100%
d’evidéncies de minima cooperacié (indicador C ) el lector pot observar I'inici d’una tendencia de cooperacio negativa que
S’allargara fins al temps 4 de la recerca. Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, es repetix la mateixa situacio ja
que encara hi ha un predomini de 'indicador C (situacions de minima cooperacid) amb un 89%. Al temps 4, durant el primer
trimestre de 6¢ de primaria, tot i que les evidencies de I'indicador C (situacions de minima cooperacio) disminuixen més d’un
30%, encara destaca aquest indicador amb valors del 54%. La situacié millora notablement durant el temps 5, corresponent al
segon trimestre de 5¢ de primaria, ja que les situacions de maxima cooperacio (indicador A) alcancen una quota del 71% del

total. Durant el temps 6, 'altim trimestre de 6¢ de primaria, la situacid és quasi idéntica ja que les codificacions de maxima
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Grafic 32. La “construccié” de les competencies socioemocionals alumne resistent Madrilenyos

«Al temps 2, durant el segon trimestre de 5¢ de primaria, destaquen de manera clara les situacions de minima cooperacioé del factor. En

una situaci6é de minima cooperacio, el mestre comenta que durant la classe de matematiques amb la técnica TA7ell i la mestra de

suport fan recomanacions als alumnes per tal de facilitar-los 'aprenentatge, pero Nicolau (alumne resistent) i Nora (alumna resistent)

no fan cas i van totalment a la seua. El mestre comenta que als que més els costa fer cas d’aquestes recomanacions és a Nicolau i a

Nora, pero no els obliguen.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, s’hi dona
un predomini de situacions de maxima cooperaci6. En una

situaci6 de maxima cooperacid, l'alumne d’orige arab poc

competent comenta que a 5¢ Nicolau (I'alumne resistent) li va
parlar mal a Alexandra (alumna amb poca competencia
comunicativa) i la va fer plorar, pero que a ell ara li parla bé. En

una situacid de mitjana cooperacid, una alumna amb poca

competéncia comunicativa explica sobre Nicolau (I'alumne
resistent) “En Llapis al mig li coste un poc perque... quan
acabem... expliquem i fem l'exercici, no?, i si ell acabe antes a lo
milld, se’n va un poc i escomence latre sense volé, pero... va
milloran, cada vega millore més” (aspectes comunicatius: respectar

el torn a Pescriure). En una situacié de minima cooperacio, que

dificulta el funcionament de Pequip, la mesira de compensatoria
comenta que Nicolau (alumne resistent) intenta imposar el seu
criteri en DPelaboracid del Mapa conceptual en Grups
d’investigacio en coneixement del medi, ja que no escolta les

recomanacions de la mestra de suport ni dels companys de Pequip.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria,
destaquen de nou les situacions de maxima cooperaci6 del

factor. En una situacié de maxima cooperacid, una alumna

amb poca competéncia comunicativa comenta sobre Nicolau
(Palumne resistent) que a 5¢ curs la insultava i ara no insulta

ni res, i es porten bé. En una situacid de mitjana cooperacio,

una alumna amb poca competéncia comunicativa comenta
sobre Nicolau (Ialumne resistent) “Eh... fia vegaes que quan
natros donem la opini6é fia vegaes que aceptala un poc, li
coste. Pero fa vegaes que si que Iacepte, pero aixo ¢és lo que li

coste (...) Ara ya no hu fa tan”. En una situacié de minima

cooperacid, que dificulta el funcionament de Plequip, la
familia de I'alumne resistent comenta que el seu fill no va
admitir que les idees d’Alexandra (alumna amb poca
competencia comunicativa) eren millors en I'eleccio del tema

del projecte.»
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h) Autoavaluacio de ’equip i establiment d’objectius de millora

«La “construccio” del factor autoavaluacié i objectius de millora per part de ’alumne resistent de Pequip dels
Madrilenyos queda caracteritzada per una tendéncia regressiva. Durant el temps 4, corresponent al primer
trimestre de 6¢ de primaria, el lector pot observar amb un 67% d’evidencies de mitjana cooperacid
(indicador C) com s’inicia aquesta tendencia de cooperacio negativa. Aixi, durant el temps 5 de la recerca, el

segon trimestre de 6¢ de primaria, 'indicador D alcanca un pic del 100% amb situacions de bastant baixa

cooperacid.»
Alumne resistent equip dels Madrilenyos: factor autoavaluacio de
I'equip i establiment d'objectius de millora
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Grafic 33 La “construcci¢” de 'autoavaluacio i objectius de millora alumne resistent Madrilenyos

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, predominen les situacions de mitjana

cooperacio. En una situaci¢ de bastant alta cooperacio, el mestre comenta que en la revisié periodica del

Pla de 'equip Ismael (alumne amb molta competencia comunicativa) li ha dit que ell i Nicolau (I'alumne
resistent) volen continuar ficant el mateix compromis personal perque ja quasi el tenen “centrar-se en les

tasques”. En una situacioé de mitjana cooperacio, el mestre comenta que en la revisid periodica del Pla de

I’equip Karim quan avaluava a Nicolau (I'alumne resistent) com si no vullguera dir-1i el que pensava per
si Nicolau s’enfadava, i el mestre li ha dit a Nicolau que no s’havia d’enfadar perque dels errors s’aprén

moltissim.

Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, destaquen de manera clara les situacions de

bastant baixa cooperacio del factor. En una situacié de bastant baixa cooperacio, 'alumne d’orige arab

explica que Nicolau (Palumne resistent) volia imposar la seua opinié quan en la revisié periodica no era
sincer en reconéixer que no baixava el to de la veu i no podien continuar treballant, i afig que aco va

passar sols una vegada i va ser a la revisio periodica del Pla passat (no en la d’ara que havia anat b¢).»
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7.1.3. 3% pregunta d’investigacié. Com ha “construit” els factors de qualitat un
alumne amb tda-h?

7.1.3.1. Alumne amb tda-h equip del Vent

a) Interdependencia positiva de finalitats

«A la grafica podem observar que en 'alumne tda-h de 'equip del Vent la “construccio” del factor interdependéncia positiva de finalitats al llarg dels 6
temps de ’estudi no és lineal. Els temps de 1’1 al 4 mostren una tendéncia de cooperacid negativa, i els temps 5 i 6 una tendencia de cooperaciod positiva
esglaonada. Al temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria, comenca aquesta tendéncia negativa ja que s’igualen les situacions de maxima
(indicador A) i minima cooperacié (indicador C) a valors del 50%. Al temps 3, durant el tercer i ultim trimestre de 5¢ de primaria, hi ha un predomini de
I'indicador B amb un 75% d’evidencies de mitjana cooperacid. Durant el temps 4, I'inici de curs de 6¢ de primaria, aquesta situacid empitjora ja que
destaca l'indicador C (situacions de minima cooperacio) alcangant una quota del 44%. Durant el temps 5, el segon trimestre de 6¢ de primaria, la situacid
canvia considerablement perque passen a dominar el panorama el 55% d’evidéncies de maxima cooperaci6 (indicador A). Durant el temps 6, corresponent
a 'altim trimestre de 6¢ de primaria, esglaonadament, la situacio millora perque s’incrementen un 15% les evidencies de maxima cooperacio (indicador A)
arribant a valors del 70% del total.»
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Grafic 34. La “construcci¢” de la interdependencia positiva de finalitats alumne tda-h equip Vent

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’igualen les situacions de maxima i minima cooperacié. En una situacié de maxima

cooperacid, el mestre relata al seu Diari “a Pequip del Vent ara ja tot alumnat fa els deures dia a dia” complint amb 'objectiu de I'equip fer els deures.

En una situacidé de minima cooperacid, que dificulta el funcionament de 'equip, el mestre comenta que Palumne amb tda-h no complix 'objectiu de

Pequip complir les normes, ja que quan a finals del primer trimestre els alumnes s’autoavaluen P'actitud i el comportament 1i comenta a ’alumne amb

tda-h que li baixara la nota per tot el que va fer a principi de curs.

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, la situacié empitjora ja que les situacions de minima cooperacié passen a un primer pla. En

una situacié de maxima cooperacio, el mestre comenta que alumne amb tda-h en matematiques amb la técnica 7A/ ho té clar i esta motivat, i quan el

mestre el felicita aquest li diu “Vull traure bona nota”. En una situacié de mitjana cooperacio, la mestra de pedagogia terapeutica relata que en valencia

I'alumne amb tda-h no acaba d’esforcar-se en aprendre els continguts “(...) I aixina que és més despreocupat, eh... Amadeu. Amadeu... yo crec que ya
ho fa perque li agrada que la gent estiga damunt d’ell (...) Ell t¢ eixe rol de a mi me tenen que ajudar sempre i... tampoc agarra ell la iniciativa, no fa ell
per iniciar algo” i afig “Es que sempre tenen preocupacié per Amadeu perqueé és el tinic que sempre va a remolque, no? I... porten igual. Pero és que ell
té Pactitud comoda, de com yo... no faig res, pero és que el del costat me va dir, entonces pa que tinc yo que iniciar el moviment, eh... pa que tinc que
caminar si me van a espentejar per darrere, pos esto és lo mateix (...) ell espera a que li diguen... sobretot Moisés, Moisés ¢s el que esta sempre, és el que

esta mol damun d’ell”. En una situacié de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de 'equip, un alumne de competéncia comunicativa mitjana

(Moisés) comenta sobre 'alumne amb tda-h “No hu s¢, ell sempre diu que ho fa, ho fa perd no hu fa” i dona 'exemple que quan i pregunten pel mati si
ha fet la feina de coneixement del medi en la tecnica Grups d’investigacio els diu que si, i per la vesprada els diu que s’ho ha oblidat a casa. Perdo Moisés

diu que és perque no ho té fet, no complint amb 'objectiu de ’equip ser sincers.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen les situacions de maxima cooperacid del factor. En una situacié de maxima

cooperacio, 'alumna resistent explica que 'alumne amb tda-h en Grups d’investigacio en coneixement del medi estudia perque li agrada molt i diu

(---) ell coneixement del medi li agrae, li agrac mol, i entonces ell s’estudie les coses i aixo i hu explique”. En una situacid de mitjana cooperacio,

Palumna resistent afirma que la norma de 'equip “estar atents” "alumne amb tda-h no l’acaba de complir, i explica que en lestructura simple Foli

giratori Amadeu, de vegades, no esta atent, i el posen a prova, i després 1i ho tornen a explicar, pero ara ho esta millorant. En una situacio de minima

cooperacio, que dificulta el funcionament de 'equip, 'alumna resistent explica que alumne amb tda-h en lestructura simple els 4 savis en valencia i
en castella, de vegades, no estudia, i comenta que no ho entén perque sol ser molt curt i en canvi en coneixement del medi en la técnica Grups

d’investigacio que és molt llarg si que estudia.»
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b) Interdependencia positiva de rols

«A la grafica podem observar que en lalumne amb tda-h de lequip del Vent la “construccid” del factor
interdependencia positiva de rols no ¢és uniforme al llarg del temps. Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de
primaria, s’inicia una tendencia de cooperacid mitjana que s’allargara fins al temps 5 de la recerca. Als temps 11 3,
corresponents al primer i tercer trimestre de 5¢ de primaria, respectivament, hi ha un predomini de situacions de
cooperacié mitjana (indicador B) alcancant en ambdos casos un pic del 100%. Al temps 4, durant el primer trimestre
de 6¢ de primaria, pareix que la situacidé millore una mica respecte al temps anterior, ja que s’igualen les situacions
de maxima (indicador A) i mitjana cooperacio (indicador B) a valors del 41%. Ara be, aquesta situaci6é empitjora un
poc durant el temps 5, ja que de nou l'indicador B (situacions de mitjana cooperacid) destaca amb un 50%
d’evidencies del total. Finalment, durant el temps 6, coincidint amb el tercer trimestre de 6¢ de primaria, la situacié
canvia considerablement, perque amb un 57% d’evidencies de maxima cooperacio el predomini és de I'indicador A
del factor.»
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Grafic 35. La “construcci¢” de la interdependéncia positiva de rols alumne tda-h equip del Vent

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, destaca un clar predomini de situacions de mitjana

cooperacio. En una situacié de mitjana cooperacio, Palumna resistent comenta en la Comissié d’ajuda que

Palumne amb tda-h s’oblida de complir una funcié de 'ajudant del coordinador directament relacionada amb el

treball en equip, “baixar el to de la veu”.

Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, de nou predominen de manera clara de situacions de

mitjana cooperacid. En una situacié de mitjana cooperacio, el mestre comenta que Palumne amb tda-h no

complix amb la funcid del carrec de secretari “fer el diari de sessions”, ja que s’ha deixat el diari de sessions a
casa. I afig que, ultimament, a 'alumne amb tda-h, li costa centrar-se i que aco també ho ha parlat amb algun
mestre de Pescola. A més, explica que alumne amb tda-h durant el primer i el segon trimestre estava més per la

feina.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen bastant les situacions de maxima cooperacio.

En una situacié de maxima cooperacid, Palumne immigrant creu que "alumne amb tda-h de principi de curs a

ara ha millorat una mica en els carrecs. En una situacio de mitjana cooperacio, el mestre comenta que 'alumne

amb tda-h no complix amb la seua funcié “fer el Diari de sessions” mentre és secretari. En una situacié de

minima cooperacid, que dificulta el funcionament de equip, el mestre comenta que l'alumne amb tda-h

complix la funcio de secretari “recordar als membres de 'equip els compromisos personals i els objectius de

Pequip”, perd mentre el mestre estava fent una explicacio a la pissarra.»
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¢) Interdependencia positiva de tasques

«La “construccid” del factor interdependéncia positiva de tasques per part de ’alumne amb tda-h de equip
del Vent queda caracteritzada per una falta de linealitat al llarg del temps. Durant el temps 5, corresponent
al segon trimestre de 6¢ de primaria, el lector pot observar un predomini de situacions de mitjana
cooperacio, ja que l'indicador C alcanca un pic del 100%. Ara bé, durant el temps 6, coincidint amb el final
de curs de 6¢ de primaria, la situacid pareix que millore una mica respecte al temps anterior, ja que

s’igualen les situacions de maxima (indicador A) i mitjana cooperacio (indicador C) a valors del 50%.»
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Grafic 36. La “construcci¢” de la interdependéncia positiva de tasques alumne tda-h equip del Vent

«Al temps 5, durant el segon trimestre de 6¢ de primaria, es produix un clar predomini de situacions de

mitjana cooperacio. En una situacio de mitjana cooperacio, alumne amb tda-h comenta que en Pestructura

cooperativa simple especifica els 2 savis no s’ho van preparar junts, sind que cadasctu s’ho va preparar pel

seu costat.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, s’igualen les situacions de maxima i mitjana

cooperacio. En una situacid de maxima cooperacid, un alumne de competéncia comunicativa mitjana

explica sobre 'alumne amb tda-h en Grups d’investigacié en coneixement del medi, respecte a discutir amb
els companys sobre quina ¢s la millor manera de fer les tasques, “Yo crec que si, perque ell sempre done
idees, per exemple, diem... «A¢o hu podem lleva?» i ell... «<Home, llevalo del tot no, a lo milld a¢cd ho podem

ajunta en allo» i entonces si que discutix, si que parla”. En una situacié de mitjana cooperacio, Palumne amb

tda-h comenta que en lestructura els 4 savis ha sigut molt dificil quedar fora de I’escola per preparar-ho

junts.»
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d) Participacio equitativa

«La “construccié” del factor participacio equitativa per part de 'alumne amb tda-h de 'equip del Vent no és
lineal al llarg del temps. Pel que fa al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, predominen les
situacions de minima cooperacié del factor amb un 50% d’evidencies de I'indicador C. Durant el temps 5, el
segon trimestre de 6¢ de primaria, la situacidé canvia notablement ja que I'indicador A s’incrementa més del
40%, i amb el 74% d’evideéncies de maxima cooperacié podem dir que comenca una tendencia de cooperaciod
positiva. Aixi, durant el temps 6 de la recerca, corresponent al tercer trimestre de 6¢ de primaria, el lector
pot observar com de manera esglaonada s’incrementen les situacions de maxima cooperacio (indicador A)

fins arribar a un pic del 96%.»

Alumne tda-h equip del Vent: factor participacié equitativa
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Grafic 37. La “construcci¢” de la participacio equitativa alumne tda-h equip del Vent

«Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de
primaria, predominen les situacions de minima
situacio de maxima

cooperacio. En una

cooperacio, Palumne amb tda-h sobre si tots
participen per igual comenta “si (...) Na vegaes
que yo dic aix0 i después pos diuen... La

podriem millora eixa idea, i la millorem”. En una

situaci6 de mitjana cooperacid, Palumna

resistent explica “fia alguna vega que comencen
a parla i que Amadeu (I'alumne amb td-h) se
quede ahi un poquet i que no diu res. I avan” i
afig “(...) yo dic que parlem u aixo pos ell se
quede ahi marginat i no diu res”. En una situacio
dificulta el

Pequip, la mestra de

de minima cooperacio, que

funcionament de
compensatdria explica “Amadeu (Palumne amb
tda-h) també deixa un poc que facen els altres
companys de Pequip (...) deixa que decidisquen

les coses Moisés i Nora”.
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Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de
primaria, hi ha un predomini clar de situacions

de maxima cooperacid. En una situacid de

maxima cooperacio, la mestra de pedagogia

terapéutica creu que Amadeu (I'alume amb tda-
h) st

cooperatives simples, perd podria implicar-se

que participa en les estructures

més. En una situacid de minima cooperacio, que

dificulta el funcionament de Pequip, el mestre
comenta “No és facil gestionar una classe on es
doéna tant la veu a alumnat, i em costa perque
Palumnat com que sempre volen eixir-se’n en el
d’ells, i quan jo dic algo ho qiiestionen... I esta
bé que ho qiiestionen, perd a voltes tot i que no
tenen la rad no acaben dient-me... «Si, Santi, era
aixi». Ultimament acd mateix que estic contant
els passa a Amadeu (Palumne amb tda-h), a

Nora, a Moisés, a Nicolau i a Ismael”.»




€) Interaccio simultania

«A la grafica podem observar que en "alumne tda-h de equip del Vent la “construccio” del factor interaccid
simultania no ¢és lineal al llarg del temps, perod a partir del temps 4 s’observa certa uniformitat en les
situacions de maxima cooperacio (indicador A). Al temps 3, durant I'altim trimestre de 5¢ de primaria, hi ha
un predomini de situacions de minima cooperacié del factor, ja que 'indicador C alcanga un pic del 100%.
Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, el lector pot observar que la situacid canvia
notablement, ja que s’inicia una tendencia de cooperacié positiva esglaonada fins al temps 6 de la recerca.
Aixi, al temps 4, destaquen el 75% d’evidencies de maxima cooperacié de 'indicador A. Al temps 5, durant el
segon trimestre de 6¢ de primaria, la situacio millora més ja que I'indicador A augmenta un 15% i s’'ubica a
valors del 90%. Finalment, al temps 6, durant el tercer frimestre de 6¢ de primaria, podem dir que

'indicador A (situacions de maxima cooperacio) domina el panorama amb una quota del 97%.»
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Grafic 38 La “construcci¢” de la interaccio simultania alumne tda-h equip del Vent

«Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, predominen les situacions de minima cooperacio.

En una situacié de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de equip, el mestre comenta que esta

d’acord amb els membres de I'equip del Vent quan li diuen que Amadeu (I'alumne amb tda-h) no fa cas a

allo que li diu cada membre de 'equip mentre fan una adaptacié de Uestructura simple 1-2-4, ’1-5.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, hi ha un predomini de situacions de maxima

cooperacié. En una situacio de maxima cooperacio, el mestre comenta que Amadeu (I'alumne amb tda-h)

ajuda a Nora ('alumna resistent) a redactar la seua part del treball en la tecnica Grups d’investigacio en

coneixement del medi, ja que Amadeu és realment savi en el tema que estaven estudiant. En una situacio de

mitjana cooperacio, el mestre comenta que mentre treballen amb la tecnica 747 combinada amb els 5 savis i

els Numeros junts iguals en parelles més homogenies “els alumnes que tenen més dificultats, com Karim i
Amadeu (alumne amb tda-h), es veuen com cohibits, no demanen massa ajuda als companys... Per altra
part, Stefan, per exemple, esta faltant moltissim. I Amadeu, com treballa poc o no treballa a casa s’endarrerix
en la seqiiencia didactica. Durant la sessid, Amadeu i Stefan han treballat junts, ja que anaven, més o menys,

pel mateix objectiu”.»
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f) Responsabilitat personal i compromis i exigencia individual respecte a ’equip

«I’evolucio temporal del factor responsabilitat, compromis i exigeéncia individual en 'alumne amb tda-h de 'equip del Vent
queda definida per una falta de linealitat al llarg del temps. Durant el temps 1, coincidint amb el primer trimestre de 5¢ de
primaria, el lector pot observar Iinici d’una tendencia de cooperacid positiva decreixent que sols arribara fins al temps 2.
Aixi, al temps 1, hi ha un predomini de Pindicador A (situacions de maxima cooperacid), ja que alcanca un pic del 100%.
Aquesta situacid es manté durant el temps 2 de la recerca, i tot i que I'indicador A disminuix un 15%, encara destaca amb
una quota del 75%. Ara bé, durant el temps 4, el primer trimestre de 6¢ de primaria, aquesta situacidé canvia totalment, ja
que l'indicador C amb el 68% d’evidencies de minima cooperacid passa a dominar el panorama d’aquest temps. Durant el
temps 5, el segon trimestre de 6¢ de primaria, de nou es produix altre canvi amb un domini de l'indicador A amb el 51%
d’evideéncies de maxima cooperacid. Durant el temps 6, coincidint amb 'ultim trimestre de 6¢ de primaria, destaquen

'indicador A (situacions de maxima cooperacio) i I'indicador C amb un 49% i 44%, respectivament.»
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Grafic 39. La “construcci¢” de la responsabilitat personal i exigencia individual alumne tda-h

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un clar predomini de situacions de maxima cooperacio. En

una situacié de maxima cooperacio, el mestre comenta que a 'equip del Vent ara ja tot "alumnat fa els deures dia a dia.

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, es
produix un canvi, ja que el predomini passa a ser de les

situacions de minima cooperacié. En una situacié de maxima

cooperacio, la mestra de compensatoria comenta sobre
Palumne amb tda-h en la técnica Grups d’investigacid
“Amadeu (Palumne tda-h) ara cumplix més en les tasques”. En

una situacié de mitjana cooperacio, la mestra de pedagogia

terapéutica comenta “Si, en general si, perd yo crec que
Amadeu (I'alumne amb tda-h) podria ser més responsable en
el seu propi treball (...) per a que el grup pos treballe molt
millor, si ya treballen bé, pos ara treballar millor, millor”. En

una situaci6 de minima cooperacid, que dificulta el

funcionament de lequip, un alumne de competéncia
comunicativa mitjana comenta sobre 'alumne amb tda-h en
Grups d’investigacio “ell agarre les coses que li agraen, pero
lo que li passe és que ell, per exemple, agarre una cosa i diu
que la fa, la fa, pero no la fa, és una cosa que no s’aclarix mol,

a resumi la informacio no s’aclarix mol em paix”.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria,
practicament s’igualen les situacions de maxima i minima

cooperacio del factor. En una situacié de maxima cooperacio, un

alumne de competéncia comunicativa mitjana comenta que
Amadeu (Palumne amb tda-h) en els compromisos personals si
que ha sigut responsable perque ell n’ha tingut un i Amadeu tres o

quatre. En una situacio de mitjana cooperacio, el mestre comenta

que Moisés li ha dit a Amadeu (alumne amb tda-h) que es
centrara en les tasques mentre treballaven amb Pestructura 1-2

oral en valencia. En una situacid de minima cooperacid, que

dificulta el funcionament de 'equip, Palumne amb tda-h comenta
que en la tecnica Tutoria entre iguals no va entregar el treball a
temps i quan se li pregunta perque ho va fer diu... «No ho sé,
moltes vegaes pels companys (...) perque me maregen i tot aixo» i
afig que li dona igual el que 1li diguen i que de vegades els

companys s’enfaden en ell perque de vegades no fa la feina.»
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g) Competencies socioemocionals

«La “construccié” del factor competeéncies socioemocionals per part de 'alumne amb tda-h de equip del Vent no és lineal al
llarg del temps. Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar un predomini de situacions
de minima cooperacio, ja que 'indicador C alcanca un pic del 100%. Més endavant, al temps 4, durant el primer trimestre
de 6¢ de primaria, la situacid comenca a canviar perque l'indicador A del factor alcanca un 42% d’evidencies de maxima
cooperacid. Aquest és Iinici d’'una tendencia de cooperacid positiva esglaonada, ja que durant el temps 5 es produix un
canvi notable quan l'indicador A (situacions de maxima cooperacio) s’incrementa més del 30% i alcanca valors del 74%.
Ara bé, aquesta situacid encara millora més durant el temps 6, coincidint amb el trimestre final de 6¢ de primaria, ja que

'indicador A (situacions de maxima cooperacid) augmenta fins alcancar una quota del 82%.»
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Grafic 40. La “construccié” de les competencies socioemocionals alumne tda-h equip del Vent

«Al temps 1, durant el primer trimestre de 5¢ de primaria, s’observa un clar predomini de situacions de minima cooperacio. En

una situacioé de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de equip, el mestre explica que al final del primer trimestre i

comenta a Amadeu (Palumne amb tda-h) que li baixara la nota per fot el que va fer a principi de curs.

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, practicament s’igualen les situacions de maxima i minima cooperacio del

factor. En una situacié de maxima cooperacio, el mestre comenta que durant el curs 6¢ de primaria ha vist a Amadeu (I'alumne

amb tda-h) i a Nora (I'alumna resistent) treballar junts per parelles ajudar-se i compenetrar-se bé, i és que Amadeu se 'estima a

Nora, i la fa riure, pero ella en principi no ho viu igual. En una situacié de mitjana cooperacio, la familia de Palumne amb tda-h

arran que comenta que al principi del treball en equip els alumnes “xocaven” més entre ells, explica “perd crec que s’han anat
acoplant entre ells i ara cadat més o menos sap com trata al company (...) pero ara crec que s’han anat acoplant uns als atres (...)
perque Amadeu no diu res (...)” i el mestre pregunta No et comenta res ara? Al que respon “De momen, aixina de... en concret, no.
De problemes o aixo no m’ha dit res” i més endavant torna a dir “més o menos no fian problemes entre ells (...)" i el mestre diu “i

pareix que poc a poc s’estan...” i la mare remata “... acoplan més entre ells”. En una situacié de minima cooperacio, que dificulta

el funcionament de I'equip, el mestre comenta “en 'assemblea ha comencat a recordar els acords Nicolau (alumne resistent), pero
Amadeu (Palumne amb tda-h) impulsivament s’ha posat a xarrar al mateix temps que Nicolau i no s’entenia res, al que Nicolau li
ha dit que s’haguera pogut esperar a que acapara ell, pero0 Amadeu ha continuat recordant els objectius i els compromisos

personals en veu alta. Nicolau feia una cara...”

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, predominen les situacions de maxima cooperaciod del factor. En una

situacié de maxima cooperacio, Palumne de competéncia comunicativa mitjana comenta que Amadeu (Palumne amb tda-h) el que

fa molt bé és donar ajuda. En una situacio de minima cooperacio, que dificulta el funcionament de Pequip, el mestre comenta que

durant Passemblea Moisés (de competencia comunicativa mitjana) ha dit que ara el que no parlava bé era Amadeu (alumne amb

tda-h) a Stefan (alumne d’orige romanés amb dificultats d’aprenentatge).»
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h) Autoavaluacio de ’equip i establiment d’objectius de millora

«A la grafica podem observar que en alumne amb tda-h de I'equip del Vent la “construccié” del factor autoavaluacio i
objectius de millora no €és lineal, perd s’observa uniformitat en les situacions de mitjana cooperacio (indicador B) durant els
temps 3, 4 1 5 de la recerca. Al temps 3, 'altim trimestre de 5¢ de primaria, el lector pot observar com s’inicia una tendencia
de cooperacid mitjana que durara fins al temps 5 de Pestudi. Aixi, durant el temps 3, hi ha un predomini de I'indicador C
(situacions de mitjana cooperacid), ja que s’alcanca un pic del 100%. Ara bé, pel que fa als temps 4 i 5, coincidint amb el
primer i segon trimestre de 6¢ de primaria, respectivament, la situacid es manté identica al temps anterior, ja que en
ambdos casos les situacions de mitjana cooperacio (indicador C) alcancen pics del 100%. Finalment, durant el temps 6, el
tercer i ultim trimestre de 6¢ de primaria, la situacid empitjora, ja que l'indicador D, amb situacions de bastant baixa

cooperacio del factor, alcanca de nou altre pic del 100%.»

Alumne tda-h equip del Vent: factor autoavaluacié de I'equip i
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Grafic 41. La “construccio” de "autoavaluacio i objectius de millora alumne tda-h equip del Vent

«Al temps 3, durant el tercer trimestre de 5¢ de primaria, s’hi dona un clar predomini de situacions mitjana

cooperacio. En una situacié de mitjana cooperacio, el mestre conta que els membres de 'equip del Vent li han

dit que Amadeu ('alume amb tda-h) s’enfada si no fiquen a la revisié periodica que ho ha fet be, a més,

Amadeu els diu que ell també els valorara malament.

Al temps 4, durant el primer trimestre de 6¢ de primaria, es manté el predomini de situacions de mitjana

cooperacid. En una situacié de mitjana cooperaciod, el mestre explica que en la revisido periodica del Pla de

I'equip Amadeu ('alumne amb tda-h) plorava perque tots els companys de equip i deien que el seu carrec de
coordinador havia de millorar en tot. Amadeu deia que algunes de les funcions del carrec si que les complia, i
el mestre també estava d’acord amb els seus companys, pero ha mediat perque 1i valoraren en alguna de les

funcions I'esfor¢ que havia pogut fer.

Al temps 6, durant el tercer trimestre de 6¢ de primaria, destaquen les situacions de bastant baixa cooperacid

del factor. En una situacié de bastant baixa cooperacio, el mestre comenta que en la revisiod periodica del Pla de

I'equip Amadeu (I'alumne amb tda-h) es sobrevalora bastant ja que li costa prou acceptar el que no fa bé.»
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7.2. La “construcci¢” de la “vida cooperativa” en un aula rural al llarg de dos cursos:

Evolucio6 del grau de preséncia del conjunt de factors de qualitat

7.2.1. 1% pregunta d’investigacio. Com han “construit” la “vida cooperativa” els

equips base?

«A la grafica es presenta ’evolucio6 al llarg de dos cursos escolars de les situacions de maxima, mitjana i minima cooperacio
de la “construccié” conjunta dels factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu als equips base. Durant el temps
1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria, hi ha un predomini de situacions de maxima cooperacidé amb un
50% i les situacions de mitjana i minima cooperacié s’igualen a un 25% aproximadament. Durant el temps 2, corresponent
al segon trimestre de 5¢ de primaria, les situacions de maxima i mitjana cooperaci6é podem dir que s’igualen a un 45% i les
situacions de minima cooperaci6é disminuixen un 10%. Durant el temps 3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de
primaria, mentre les situacions de maxima cooperacio evolucionen una mica i s'ubiquen a un 49%, les situacions de mitjana
cooperacid disminuixen un 20% i les situacions de minima cooperacido augmenten un 6% alcangant un valor del 20%.
Durant el temps 4, corresponent al primer trimestre de 6¢ de primaria, les situacions de maxima cooperacio s’ubiquen a un
54%, les situacions de mitjana cooperacid s’incrementen una mica ubicant-se a un 25% i les situacions de minima
cooperacid practicament es mantenen estables respecte al temps anterior. Durant el temps 5, corresponent al segon
trimestre de 6¢ de primaria, continuen evolucionant les situacions de maxima cooperacio6 alcancant un valor del 63%, i tant
les situacions de mitjana com les de minima cooperaci6 disminuixen un 5% fins ubicar-se a un 20% i 14%, respectivament.
Durant el temps 6, corresponent al tercer trimestre de 6¢ de primaria, les situacions de maxima cooperacio s’'ubiquen a un
66%, les situacions de mitjana cooperacio disminuixen un 6% i les situacions de minima cooperacié es mantenen igual que

al temps anterior.»

Equips base: construcci6 dels factors en conjunt
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Grdfic 42. La“construccié” dels factors de qualitat en conjunt als equips base
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«Al temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria, Uestat de la “construccié” de la

competéncia cooperativa grupal es pot conceptualitzar en “Cooperem per Pefecte... focs artificialst” Les

situacions de maxima cooperacio feien referéncia a. fer els deures, complir les funcions claus dels carrecs,

complir els compromisos personals a poc a poc i donar ajuda. Les situacions de mitjana cooperacio feien

referéncia a. no estar atents, complir els carrecs a mitges i millorar els comportaments inadequats. Les

situacions de minima cooperacié feien referéncia a. no complir les normes, participar per un altre i no

parlar-se amb respecte. Al temps 2, corresponent al segon trimestre de 5¢ de primaria, Uestat de la
“construcci¢” de la competencia cooperativa grupal es pot conceptualitzar en “Cooperem, pero els equips

encara hummm...” Les situacions de maxima cooperacio feien referéncia a. donar ajuda, fer els deures i

parlar-se amb respecte. Les situacions de mitjana cooperacid feien referéncia a. no opinar de les idees dels

companys, donar ajuda poc elaborada (qualitat) i ajudar-se a poc a poc (quantitat). Les situacions de

minima cooperacié feien referéncia a. no preparar-se per a una exposicid als companys en el

Trencaclosques, no acceptar el ritme lector d’'un company en la Lectura compartida i comportar-se de
marnera inadequada contestant malament al mestre. Al temps 3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de
primaria, I’estat de la “construcciod” de la competéncia cooperativa grupal es pot conceptualitzar en “Ara...

comencem a ser un equipt” Les situacions de maxima cooperacio6 feien referéncia a. tenir paciencia per

parlar-se amb respecte, complir bé els carrecs en el TAI animar-se en la Substancia, donar ajuda a tota la
classe, esforcar-se en ser responsables en el 7Ali ser sincers a 'autoavaluar-se en la revisid periodica

quan els costa complir els objectius i els compromisos personals. Les situacions de mitjana cooperacio

feien referencia a. costa aprendre per falta d’explicacions del mestre en el TAL complir els carrecs a

mitges, no opinar de les idees dels companys, complir els compromisos personals a mitges i costa bastant
ser sincer quan han de reconéixer el que encara no fan bastant bé en la revisio periodica del Pla d’equip.

Les situacions de minima cooperacio feien referéncia a. parlar del que no toca, no parlar amb respecte a

un company mentre complix el carrec de secretari, imposar el punt de vista als companys de 'equip i
automarginar-se i no fer cas als companys en I’'1-5. Al temps 4, corresponent al primer trimestre de 6¢ de
primaria, Pestat de la “construccid¢” de la competéncia cooperativa grupal es pot conceptualitzar en

“Cooperem millor pero... ens falta més cohesid.” Les situacions de maxima cooperacio6 feien referencia a.

repartir-se les tasques per igual en Grups d’investigacid, animar-se per a ser responsables en els deures,
donar ajuda, ser responsable i preocupar-se per la qualitat de les tasques en Grups d’investigacio,
preguntar als companys si han fet les tasques i preocupar-se i ser sincers en 'avaluacio de la revisio

periodica del Pla de I'equip. Les situacions de mitjana cooperacio feien referencia a. dialogar poc el que ha

fet cadascu en Grups d’investigaciod, no tenir en compte totes les idees correctes en ’acord d’equip durant
la revisi6 periodica, costa animar al company quan és irresponsable i S’enfaden amb ell, no preparar-se bé
Pexposicid en els 2 savis, millorar un poc la relacié amb el company quan ¢s més responsable i costa
bastant plantejar-se objectius de 'equip durant la revisioé periodica del Pla de 'equip. Les situacions de

minima cooperacié feien referéncia a. deixar les tasques menys importants per als companys menys

responsables en Grups d’investigacio, deixar-se portar per les idees dels companys que ells consideren
més capacgos, ignorar a un company de equip, un company no és responsable en fer la tasca a la que
s’havia compromés en Grups d’investigacio i costa acceptar a 'ajudant del coordinador quan no s’explica

bé al parlar en nom de equip i s’enfaden amb ell.
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Al temps 5, corresponent al segon trimestre de 6¢ de primaria, estat de la “construccio” de la competencia
cooperativa grupal es pot conceptualitzar en “La cooperacio en estat pur: funcionem com un equip.” Les

situacions de maxima cooperaci6 feien referencia a. complir el pentaleg de normes de Pequip al combinar

Grups d’investigacid i Numeros junts iguals, aprendre els continguts després d’haver combinat Grups
d’investigacié i estructures simples derivades, complir els carrecs molt bé al combinar Grups
d’investigacio, ’1-2 oral i Numeros junts iguals, les parelles dialoguen molt el que ha fet cadascu al
combinar Grups d’investigacio i els 2 savis, incloure totes les idees correctes a 'acord d’equip parlant de
les idees dels companys sols quan faca falta, corregir a un company que no esta atent en 1’1-2-4 oral,
complir sempre tot 'equip els compromisos personals d’un Pla d’equip a laltre, els 2 savis son
responsables en el que s’havien compromés i els companys estan molt atents, parlar-se bé tots els membres

de Pequip i ser sincers en la revisid periodica del Pla de equip. Les situacions de mitjana cooperacio feien

referencia a: memoritzar el contingut en lloc d’entendre’l en els 2 savis, no s’acaben d’incloure les idees en
Pacord perque alguns no participen adequadament, dialogar poc sobre la millor manera de fer un exercici
en Llapis al mig, costa aconseguir els compromisos personals dos Plans d’equip o més, acordar el que
pensen els alumnes més capacos i costa un poc reconéixer el que encara no es fa bé mentre es coavaluen

en la revisio periodica. Les situacions de minima cooperacio feien referéncia a. parlar del que no toca i no

fer cas al mestre mentre treballen en trios homogenis en el TAI no fer cas al coordinador de 'equip quan
vetlla pel compliment de les normes, queixar-se perque ha de fer més part del treball en Grups
d’investigacio, per parelles deixar-se portar per les idees del company que ells consideren més capag en
Grups d’investigacio i els 2 savis, no ser responsable en les tasques a les que s’havia compromés a fer tot i
que l'animen i costa respectar els torns de paraula al dialogar. Al temps 6, corresponent al tercer trimestre
de 6¢ de primaria, lestat de la “construccid” de la competencia cooperativa als equips base es pot

conceptualitzar en “Som un equip cooperatiu!” Les situacions de maxima cooperacié feien referencia a.

esforcar-se molt per aprendre els continguts, dialogar molt el que ha fet cadascu al combinar Grups
d’investigacio, ’1-2 oral i Numeros junts iguals tot i que haurien de coordinar-se un poc més, en els
acords d’equip passar d’agafar la idea més correcta a incloure totes les idees correctes, en els acords per
parelles incloure les idees correctes dels dos, felicitar-se automaticament, exigir-se més la responsabilitat,
els 2 savis son responsables en el que s’havien compromés, respectar els torns de paraula al dialogar i ser

sincers en la revisioé periodica del Pla de Pequip. Les situacions de mitjana cooperacio feien referencia a.

un company no acaba d’implicar-se en la tasca que s’havia compromés a fer en Grups d’investigacio,
dialogar molt poc en els 2 savis per no quedar per a preparar-s’ho, donar ajuda rapid (qualitat) i costa
bastant ser sincer en reconéixer el que encara no fan bé en la revisidé periodica del Pla de I'equip. Les

situacions de minima cooperacié feien referencia a. descentrar-se i perdre temps mentre treballen en trios

homogenis en el TAIL un company exposa durant molt de temps en I'exposicid de Grups d’investigacio,
deixar-se portar per les idees dels companys i no exigir-li la participacio, no revisar el treball abans
d’entregar-lo en Grups d’investigacio i donar-li les culpes a un membre, un company alguna vegada no
entrega la seua part en Grups d’investigacio, costa una mica acceptar a un company perque els agradaria
que acabara de ser responsable i no ser sincer i sobrevalorar-se en la revisi6 periodica del Pla d’equip per

les notes.»
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7.2.2. 2% pregunta d’investigacié: Com han “construit” la “vida cooperativa” els

alumnes resistents al treball en equip?

«A la grafica es presenta ’evolucio al llarg de dos cursos escolars de les situacions de maxima, mitjana i minima cooperacid
de la “construccié” conjunta dels factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu als alumnes resistents. Durant el
temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria, hi ha un predomini de situacions de minima cooperacié amb
un 63%, les situacions de maxima cooperacié s’ubiquen a un 33% i les de mitjana cooperacid a un 4%. Durant el temps 2,
corresponent al segon trimestre de 5¢ de primaria, les situacions de minima cooperacié disminuixen un 23% i s'ubiquen a
un 40%, quasi igualant-se amb el 37% de situacions de maxima cooperacio, i les situacions de mitjana cooperacio
incrementen un 20% el seu valor fins ubicar-se a un 23%. Durant el temps 3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de
primaria, de nou es manté el predomini de les situacions de minima cooperacié a un 50%, les situacions de maxima
cooperacio es situen a un 41% i les de mitjana cooperacid disminuixen fins alcancar un 9%. Durant el temps 4,
corresponent al primer trimestre de 6¢ de primaria, encara que les situacions de maxima cooperacié disminuixen un 4% i
s’'ubiquen a un valor del 37% passen a un primer pla, ja que les situacions de mitjana i minima cooperacié podem dir que
s’igualen a un 25% aproximadament. Durant el temps 5, corresponent al segon frimestre de 6¢ de primaria, les situacions
de maxima cooperacio evolucionen més d’'un 20% i alcancen un valor del 58%, mentre que les situacions de mitjana i
minima cooperaci6é decauen fins arribar a un 15% i un 21%, respectivament. Durant el temps 6, corresponent al tercer
trimestre de 6¢ de primaria, les situacions de maxima cooperacié continuen evolucionant fins arribar a un 63%, les
situacions de mitjana cooperaci6 disminuixen i s’'ubiquen a un 11% i les situacions de minima cooperaci6 es mantenen a un
20%.»

Alumnes resistents: construccio dels factors en conjunt
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Grdfic 43. La “construcci¢” dels factors de qualitat en conjunt als alumnes resistents
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«Al temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria, Pestat de la “construccié” de la
competéncia cooperativa individual als alumnes resistents es pot conceptualitzar en “Uft A¢O no va amb

mi” Les situacions de maxima cooperacié feien referéncia a. fer els deures. Les situacions de mitjana

cooperacio feien referencia a. participar per un altre en Llapis al mig. Les situacions de minima cooperaciod

feien referéncia a. costa acceptar les normes, enfadar-se si no es fa el que ells volen i costa relacionar-se

amb un company. Al temps 2, corresponent al segon trimestre de 5¢ de primaria, U'estat de la “construcci¢”
de la competencia cooperativa individual es pot conceptualitzar en “Tinc dificultats...” Les situacions de

maxima cooperacio feien referéncia a. aprendre els continguts i fer els deures. Les situacions de mitjana

cooperaci6 feien referencia a. donar ajuda poc elaborada (rapid). Les situacions de minima cooperacio

feien referéncia a. no complir les normes, no parlar-se amb respecte i comportar-se de manera

inadequada al no acceptar les recomanacions del mestre en el 7AL Al temps 3, corresponent al tercer
trimestre de 5¢ de primaria, Uestat de la “construccid” de la competencia cooperativa individual es pot

conceptualitzar en “A mi no m’agrada treballar en equip.” Les situacions de maxima cooperacié feien

referéncia a. donar ajuda en el TAIi complir la funcid de I'ajudant del coordinador “procurar que no es

perda el temps”. Les situacions de mitjana cooperacié feien referéncia a. costa molt no jugar amb el

material. Les situacions de minima cooperacio feien referencia a: no parlar amb respecte a un company

menire complix el carrec de secretari, imposar el seu punt de vista durant la revisié periodica del Pla de
Pequip i no acceptar que un company els corregira el comportament. Al temps 4, corresponent al primer
trimestre de 6¢ de primaria, l'estat de la “construccid” de la competencia cooperativa individual dels
alumnes resistents es pot conceptualitzar en “No sé... a poc a poc anem cooperant.” Les situacions de

maxima cooperacio feien referéncia a. complir la funcio de 'encarregada del material “assegurar-se que

els membres de 'equip mantinguen la zona de treball neta”, complir les funcions del responsable del
material “dir que no juguen amb el material” i “dir que apunten els deures a 'agenda”, tenir en compte en
Pacord d’equip les idees correctes que diu cada membre de equip, ajudar-se i corregir-se molt en les
tasques que han de fer en els Numeros junts iguals i 'Un per tots, preocupar-se i estudiar per a
Pexposicid en Grups d’investigacio i reconéixer allo que han de millorar en la revisid periodica i els servix

per a tornar a plantejar-se el mateix compromis personal. Les situacions de mitjana cooperacid feien

referencia a. costa complir la funcié de secretaria “recordar als membres de 'equip els objectius de 'equip
i els compromisos personals”, costa complir la funcid del coordinador “vetllar pel compliment de les
normes”, en Grups d’investigacié dialogar el que ha fet cadascu sols si un company haguera necessitat
ajuda, en Grups d’investigacio no dialogar el que ha fet cadasct perque creuen que cadascu sols ha de fer
la seua part, a Pequip no tenir en compte a un company per haver sigut irresponsable, acceptar que els
corregiren en lactitud i el comportament sense enfadar-se perod de seguida tornar a fer-ho i els costa
acceptar la veritat, no complir el compromis personal centrar-se en les tasques i enfadar-se quan un

company durant la revisid periodica els comenta el que encara no fan bastant bé. Les situacions de minima

cooperacio feien referéncia a. complir de manera inadequada la funcié del coordinador “vetllar pel

compliment de les normes de equip”, no acceptar que 'ajudant del coordinador quan parla en nom de
Pequip s’equivoque i li diuen que no és sincer, enfadar-se si no es fa el que ells volen i intentar eixir-se’n
en la d’ells, costa molt dialogar en Llapis al mig i 1-2-4 oral perquée sempre donen presses per comengar a
fer Pactivitat i no ser sincer en reconéixer el que encara ha de millorar en la revisié periodica del Pla de

Pequip.
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Al temps 5, corresponent al segon trimestre de 6¢ de primaria, estat de la “construccio” de la competencia
cooperativa individual es pot conceptualitzar en “Aconseguim el que ens proposen.” Les situacions de

maxima cooperacio feien referéncia a. esforcar-se i aconseguir complir totes les funcions dels carrecs

correctament, repartir-se les tasques per igual entre els membres de equip en Grups d’investigacio, en
I’1-2-4 oral modelar les idees dels membres de equip i incloure les idees correctes en 'acord d’equip,
felicitar per imitaci6é del mestre, esforcar-se més en ser responsable en la tasca a fer en Numeros junts

iguals i parlar-se amb respecte. Les situacions de mitjana cooperacio feien referéncia a. costa molt complir

la funciod del secretari “recordar els objectius i els compromisos del Pla de Pequip”, en Grups d’investigacio
i 1-2 oral dialogar sols per compartir informacié i aclarir la manera de fer-ho i no sobre el que ha fet
cadascu, no acabar d’incloure totes les idees en 'acord d’equip perque s’acaba fent el que diuen els més

capacos i intentar acceptar a un company. Les situacions de minima cooperaci6 feien referéncia a. complir

de manera inadequada la funci6 de ’ajudant del coordinador “procurar que no es perda el temps” i la del
coordinador “vetllar pel compliment de les normes”, queixar-se que sempre han de fer més part del treball
en Grups d’investigacio, acabar fent més part del treball que la resta perque no confien en els companys,
participar per una altre en 1’1-2 oral, no complir gens el compromis personal centrar-se en les tasques i
imposar el seu punt de vista en Pelaboracié d’'un Mapa conceptual en Grups d’investigacio. Al temps 6,
corresponent al tercer trimestre de 6¢ de primaria, estat de la “construccid” de la competencia

cooperativa individual es pot conceptualitzar en “Ho tenim assumit i cooperem.” Les situacions de maxima

cooperacio feien referéncia a. preocupar-se més perque tots aprenguen, millorar bastant el compliment

dels carrecs, dialogar molt el que ha fet cadascu en Grups d’investigacié combinat amb 1’1-2 oral, donar
Popinio respectant els torns en ’1-2 oral, esperar per incloure totes les idees en I'acord d’equip en Grups
d’investigacio, per parelles ajudar-se molt en Grups d’investigacié combinat amb ’1-2 oral, preguntar als
companys si han fet les tasques i encarregar-se de que tots les porten, ser més responsable, acceptar-se i
parlar-se amb respecte en el TA/ combinat amb la Parada i Numeros junts iguals i parlar-se amb respecte

i portar-se bé amb un company. Les situacions de mitjana cooperacio feien referencia a. costa preocupar-

se en Llapis al mig perque de vegades volen que vagen rapid, no acabar d’aprendre en els 2 savis, no
dialogar el que ha fet cadascu en Grups d’investigacid combinat amb I’1-2 oral, escriure i no esperar a
que els companys opinen i s’arribe a un acord en Foli giratori, portar més la iniciativa en els 4 savis, no
acabar de complir el compromis personal oferir ajuda, no complir el compromis personal centrar-se en

les tasques i costa acceptar un poc les idees dels altres si son millors que la seua. Les situacions de minima

cooperacio feien referéncia a. costa preocupar-se perque en Grups d’investigacié preferixen treballar la

tasca que ha de fer cadascu a soles que per parelles amb 1’1-2 oral, no felicitar, acabar exposant o fent més
part del treball que la resta, imposar el seu punt de vista i intentar eixir-se’n en la d’ells, no acceptar els
arguments i les propostes dels altres si son millors que la seua al decidir el subtema a estudiar en Bola de

neu, costa oferir ajuda en el TA/i no ser sincers en la valoracio de la revisio periodica per la nota.»

279




7.2.3. 3% pregunta d’investigacio: Com ha “construit” la “vida cooperativa” un

alumne amb tda-h?

«A la grafica es presenta ’evolucio¢ al llarg de dos cursos escolars de les situacions de maxima, mitjana i
minima cooperacidé de la “construccié” conjunta dels factors de qualitat d’'un equip d’aprenentatge
cooperatiu a Palumne amb tda-h. Durant el temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria,
les situacions de maxima i minima cooperacid podem dir que s’igualen a un 35% i les situacions de
mitjana cooperacid s’'ubiquen a un 25%. Durant el temps 2, corresponent al segon trimestre de 5¢ de
primaria, s’hi dona un increment notable de les situacions de maxima cooperacid alcancant valors del
75%, mentre que les situacions de mitjana cooperacié descendixen fins al 0% i les de minima cooperaciod
es situen a un 25%. Durant el temps 3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de primaria, les situacions de
maxima cooperacié cauen en picat alcancant un valor del 6%, les situacions de mitjana cooperacio
ocupen un destacat primer lloc amb un 69% i les situacions de minima cooperacioé es mantenen igual a un
25%. Durant el temps 4, corresponent al primer trimestre de 6¢ de primaria, podem dir que s’igualen les
situacions de maxima, mitjana i minima cooperacidé a un 30% aproximadament. Durant el temps 5,
corresponent al segon trimestre de 6¢ de primaria, predominen les situacions de maxima cooperacio amb
un 48%, les situacions de mitjana cooperacio alcancen un 40% i les de minima cooperacié disminuixen
més d'un 20% fins ubicar-se a un 13%. Durant el temps 6, corresponent al tercer trimestre de 6¢ de
primaria, les situacions de maxima cooperacié continuen evolucionant fins alcancar un valor del 63% i les

situacions de mitjana i minima cooperacio s’apropen a un 12% i 13%, respectivament.»

Alumne tda-h: construcci6 dels factors en conjunt
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Grdfic 44. La “construccio” dels factors de qualitat en conjunt a "alumne amb tda-h

280




«Al temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria, estat de la competencia cooperativa

individual de l'alumne tda-h es pot conceptualitzar en “Tinc dificultats”. Les situacions de maxima

cooperacio feien referencia a. fer els deures. Les situacions de mitjana cooperacié feien referéncia a: costa

complir la funcié de l'ajudant del coordinador “baixar el to de la veu”. Les situacions de minima

cooperacio feien referéncia a. no complir les normes i tenir una actitud i un comportament inadequats. Al

temps 2, corresponent al segon trimestre de 5¢ de primaria, ’estat de la competéncia cooperativa

individual es pot conceptualitzar en <“Responsabilitat... cooperatival” Les situacions de maxima

cooperacio feien referéncia a. fer els deures. Les situacions de minima cooperacié feien referéncia a:. no

fer els deures. Al temps 3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de primaria, estat de la competencia
cooperativa individual es pot conceptualitzar en “Per a mi no és facil treballar aixi” Les situacions de

maxima cooperacio feien referéncia a. aprendre els continguts. Les situacions de mitjana cooperacio feien

referéncia a. costa aprendre els continguts, no complir la funci6 del secretari “fer el diari de sessions” i
costa bastant ser sincer quan ha de reconéixer el que encara no fa bastant bé en la revisié periodica. Les

situacions de minima cooperacio feien referéncia a. no dialogar perque s’automargina en I’1-5. Al temps

4, corresponent al primer trimestre de 6¢ de primaria, ’estat de la competencia cooperativa individual de

Palumne amb tda-h es pot conceptualitzar en “Em costa treballar en equip”. Les situacions de maxima

cooperacio feien referencia a. aprendre motivat en el 7AI incloure les seues idees en acord d’equip, ser

més responsable en Grups d’investigacio i acceptar a una companya tal com ¢és. Les situacions de mitjana

cooperacid feien referéencia a. no acaba d’esforcar-se en aprendre, al participar de vegades

automarginar-se i no dir res, haver de ser més responsable en les taques a les que s’havia compromés, a
poc a poc saber com tractar a una companya d’equip i costa bastant ser sincer en reconéixer el que

encara no fa bastant bé. Les situacions de minima cooperacio feien referéncia a: no ser sincer en dir si ha

sigut responsable en la tasca que s’havia compromés en Grups d’investigacio, deixar-se portar per les
idees dels companys que ell considera més capagos, no ser responsable en entregar la seua part del treball
dins del temps previst en Grups d’investigacio i parlar per damunt d’un company llevant-1i el torn. Al
temps B, corresponent al segon trimestre de 6¢ de primaria, 'estat de la competéncia cooperativa

individual es pot conceptualitzar en “Ho estic aconseguint...” Les situacions de maxima cooperacio feien

referencia a. millorar el carrec perque s’esforca més en complir les funcions i ser responsable en les

tasques a les que s’havia compromés en Grups d’investigacio i en els Savis. Les situacions de mitjana

cooperacio feien referencia a. millorar molt poc en complir el carrec, no dialogar el que ha fet cadascu en

els 2 savis per no quedar, a Pencantar-se descentrar-se de la feina mentre treballen en Numeros junts

iguals i costa un poc acceptar el que no fa bé quan li ho diuen els companys. Les situacions de minima

cooperacio feien referéncia a. quasi no complir les funcions del carrec de secretari i no ser del tot

responsable en el que s’havia compromés en Grups d’investigacid. Al temps 6, corresponent al tercer
trimestre de 6¢ de primaria, Pestat de la competéncia cooperativa individual es pot conceptualitzar en

“Aconseguit1” Les situacions de maxima cooperacio feien referencia a. esforcar-se i aprendre motivat en

Grups d’investigacio, millorar una mica en complir les funcions del carrec, dialogar molt el que ha fet
cadascu en Grups d’investigacio, participar en les estructures cooperatives pero podria implicar-se més,
ajudar-se en Grups d’investigacio, ser responsable en complir els compromisos personals i donar ajuda.

Les situacions de mitjana cooperacié feien referencia a:. de vegades no estar atent en Foli giratori, no

complir la funcio del secretari “fer el diari de sessions”, no dialogar el que ha fet cadascti en els 4 savis per
no quedar, costa bastant demanar ajuda als companys en el 747 amb grups homogenis combinat amb 5

savis i Numeros junts iguals i costa centrar-se en les tasques en ’1-2 oral. Les situacions de minima

cooperacio feien referéncia a. no estudiar en els 4 savis, complir la funcid del secretari “recordar els

compromisos personals i els objectius de 'equip” en un moment inadequat, imposar el seu punt de vista i
intentar eixir-se’n en la d’ell, no entregar el treball dins del temps previst en la Tutoria entre iguals, no
parlar amb respecte a un company d’equip i sobrevalorar-se bastant ja que li costa prou acceptar el que

encara no fa bé»
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CAPITOL 8.

DISCUSSIO DELS RESULTATS

Contingut

8.1. La “construccio” dels factors de qualitaft en la “vida” dels equips cooperatius

al llarg de dos cursos. Valoracio de la incidéncia en els factors de qualitat

8.1.1. 1% pregunta d’investigacio: Com han “construit” els factors de

qualitat els equips base?

812 2% pregunta d’investigacio: Com han “construit” els factors de

qualitat els alumnes resistents al freball en equip?

8.1.3. 3% pregunta d’investigacio. Com ha “construit” els ftacfors de

qualitat un alumne amb tda-h?

8.2. La “construccio” de la “vida cooperativa” en un aula rural al llarg de dos

cursos: Valoracio de la incidéncia en el conjunt de factors de qualitat

821 1% pregunta d’investigacio: Com han “construit” la “vida

cooperativa” els equips base?

822 2% pregunta d’investigacio. Com han “consfruit” la “vida

cooperativa” els alumnes resistents al treball en equip?

823 3 pregunta d’investigacio: Com ha “construit” la “vida

cooperativa” un alumne amb tda-h?
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Pel que fa a la discussio dels resultats, en primer lloc, discutirem els resultats de
la “construccié” de cadascun dels factors de qualitat d’'un equip cooperatiu en
cadascuna de les preguntes d’investigacio i, en segon lloc, ens centrarem en la
discussio de la “construccio” dels factors en conjunt. En els dos casos, per tal de ser
coherents amb D’analisi de dades i amb la presentacid dels resultats, abordarem la
discussio relacionant les dades de la recerca amb dades d’altres autors, tant des d’una

perspectiva quantitativa com qualitativa.

8.1. La “construccio” dels factors de qualitat en la “vida” dels equips cooperatius al

llarg de dos cursos: Valoracio6 de la incidéncia en els factors de qualitat

8.1.1. 12 pregunta d’investigacio: Com han “construit” els factors de qualitat els

equips base?

Els resultats quantitatius del factor interdependéncia positiva de finalitats
mostren que als dos equips base, sobretot, durant el curs 6¢ de primaria, s’'observava
una tendencia similar de cooperacio positiva esglaonada amb predomini de situacions
de maxima cooperacio. Per tant, es posava de manifest que els membres dels equips
base a mesura que passava el temps s’esforcaven més en aprendre els continguts i en
preocupar-se perque tots aprenguen. Aco esta en consonancia amb la investigacio de
Riera (2010) en la qual en aquest factor va haver una millora considerable al final del
curs 2007-2008, el segon any. A més, els resultats quantitatius d’aquest factor, durant
el curs 5¢ de primaria, van ser més discrets si els comparem amb els del segon curs, 6¢
de primaria. En aquest sentit, Riera (2010) també comenta que durant el primer curs
de treball en equip a I’aula la millora no va ser tan notable. De fet, en la nostra recerca
va coincidir als dos equips base que, durant el temps 1, els costava complir les normes

de Pequip. Sens dubte, pareix evident que al comencament del treball en equip, quan
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encara s’esta comencant a teixir la “vida cooperativa”, als membres dels equips els
coste complir el pentaleg de normes. Com afirmen Pérez & Lopez (2010)
Paprenentatge de normes a Yaula ensenya als alumnes a treballar en petits grups pero

requerix processos educatius llargs i complexos.

A més a mes, a Pequip del Vent durant el temps 3, corresponent al tercer
trimestre de 5¢ de primaria, parlaven de temes aliens al treball escolar, com diuen
Baines ef al. (2008) el grup perdia molt de temps parlant d’aspectes de fora de la tasca.
Un dels majors beneficis d’aprendre en grup és la seua naturalesa informal, sempre
que el parloteig social no evite al grup aconseguir els seus objectius. En aquesta
investigacio parlar del que toca va ser un dels objectius i compromisos personals dels
Plans de Pequip, a més de formar part també de les normes dels equips. Aquest
parloteig no va desaparéixer, aproximadament, fins a I’inici del tercer trimestre del

segon curs amb equips base.

Els resultats qualitatius del factor interdependéncia positiva de finalitats posen
de manifest que als dos equips base, durant el temps 5, amb 1'us d’estructures
cooperatives simples especifiques amb recompensa grupal en combinacié amb una
estructura cooperativa simple basica o derivada, o amb una estructura cooperativa
complexa (Grups d’investigacio), els alumnes s’esforcaven més per aprendre els
continguts i complien tot el pentaleg de normes de lequip. Aquestes troballes
confirmen, per una part, els estudis de Slavin (1983), i per altra part, els de Johnson &
Johnson (1999) quan expliquen els resultats de les investigacions de Lew ef al

(1 986a,b,c) i Mesch ef al (1988).
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Pel que fa als resultats quantitatius del factor interdependéncia positiva de rols,
mentre a Pequip dels Madrilenyos a partir del temps 2 va haver un predomini de
situacions de maxima cooperacio que es va mantenir al llarg del temps, a Pequip del
Vent no va haver un predomini de situacions de maxima cooperacio fins al temps 4, el
primer trimestre del segon curs (6¢ de primaria). Per tant, la coincidéncia als dos
equips base es va donar a partir de 6¢ de primaria, va ser aleshores quan podem dir
que complien els rols perque s’observava una tendencia de cooperacid positiva del
factor. De la mateixa manera, Riera (2010) despres d’implementar el Programa CA/AC
durant dos cursos conclou que en el factor interdependencia positiva de rols es va
veure clarament reflectida una millora amb el pas del temps, gracies al fet de treballar

amb els Quaderns de ’equip.

Ara bé, durant el temps 3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de primaria, a
I’equip del Vent no tenien paciéncia i no es comunicaven amb respecte mentre un
alumne complia el seu carrec de secretari. King (1993) (citat per Ross, 2008) va
encontrar que quan als estudiants de baixa competeéncia els foren assignades les
posicions de lideratge els membres del grup més capacos els usurpaven els seus rols.
En la linia del que comenta King, la posicioé de lideratge en la nostra investigacio
I’ocupava 'alumne amb tda-h quan dessempenyava el carrec de secretari i havia de
complir la funcié del carrec “escriure en nom de Pequip”. Era aleshores quan ’alumna
resistent es desesperava, no comunicant-se amb respecte, i proposava ser ella qui
escriuria en nom de lequip. D’alguna manera, l’actitud de lalumna resistent
corroborava a Traver & Rodriguez (2011) quan expliquen dque pot paréixer
innecessari aquest fet, o pot semblar una “obligacid” per a alguns dels components,
pero si d’alguna manera no demostrem a ’alumnat, a nosaltres mateixos, que tots som

necessaris perd que no hi ha ningu imprescindible, estem tallant les ales, estem
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etiquetant i estem donant protagonisme a uns per damunt dels altres i aixo ¢s el que

no volem.

Pel que fa als resultats qualitatius del factor interdependéncia positiva de rols
als dos equips base van coincidir, per una part, que durant el temps 3 complien els rols
mentre treballaven amb la tecnica TA71i, per altra part, que durant el temps 5 també
els complien quan es combinava una estructura cooperativa complexa (Grups
d’investigacid) amb una estructura cooperativa simple especifica (Numeros junts
iguals). Per contra, i tambe als dos equips, durant el temps 5 complien els carrecs a
mitges quan s’emprava una estructura cooperativa simple basica (1-2-4) o quan es
combinaven dues estructures cooperatives simples basiques amb una d’especifica amb

recompensa grupal (Lectura compartida, Llapis al mig i Numeros junts iguals).

Per altra banda, amb la tecnica Grups d’investigacio es va combinar 1 us de rols
basics i contextuals, aquests ultims tenint en compte les diferents fases de la tecnica
Grups d’investigacio, ja que cada alumne era responsable de coordinar una fase:
busqueda d’informacio, sintesi de la informacio, redaccio de la informacié i preparaciod
de I’exposicio. En aquest sentit, Ross (2008) fa referéncia a que I'assignacio del rol
hauria de ser apropiada per a Iedat dels estudiants, i Ross & Raphael (1990) (citat per
Ross, 2008) van encontrar que alumnes de 4t de primaria donaven i rebien ajuda de
més qualitat en una condicié poc estructurada (per exemple, amb rols senzills) que en
una condicio molt estruturada (per exemple, rols detallats assignats pel professor). En
el nostre estudi, tot i tractar-se d’una proposta de rols molt estructurada, a mesura que
passava el temps encara que els membres dels equips base tenien més funcions que
assumir als seus rols, ja que van anar assignant-se altres funcions per tal de millorar el

funcionament dels equips, si que anaven complint-los i interioritzant-los.
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Durant el temps 5, a ’equip dels Madrilenyos, a un alumne d’orige immigrant
els membres de ’equip no li feien cas quan era el coordinador i intentava complir la
funcio del coordinador “vetllar pel compliment de les normes de 'equip” i, aleshores,
aquest alumne havia d’acudir al mestre. Per tant, alumne immigrant de la nostra
recerca no va aconseguir el proposit que plantegen Gillies & Boyle (2011) quan
expliquen que el rol també pot usar-se per assegurar que els estudiants que tenen baix
estatus entre els seus iguals siguen percebuts com que tenen competencies especifiques
que sén necessaries per al grup. Precisament, Jacobs ef al. (2002) expliquen que quan
els estudiants que no son populars entre els seus companys de classe fan el rol de
facilitador, altres estudiants potser dubten en acceptar-los, i pot ser dificil per als
estudiants de baix estatus fer valer la seva autoritat i exercir el seu rol sense suport del

professor.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor interdependéncia positiva de
tasques, els equips base van coincidir al temps 4 en un domini discret de les situacions
de maxima cooperacid, i durant el temps 5, en un predomini de les situacions de
mitjana cooperacid. En canvi, durant el temps 6, mentre a lequip del Vent
practicament s’igualaven les situacions de maxima i mitjana cooperacio, a 'equip dels
Madprilenyos va haver un predomini discret de les situacions de maxima cooperacio.
En la investigacié de Bertucci ef al (2011), que a 'igual que en la nostra recerca es
tractava d’alumnes que mai havien treballat en equips cooperatius, s’explica que
potser porte temps per als estudiants aprendre i dominar els procediments per
involucrar-se en la interdependencia positiva de tasca i recurs. Especialment, per a
aquells que mai abans havien participat en grups d’aprenentatge cooperatiu. Ara bé,

tot i que en la investigacio de Riera (2010) després de dos cursos es conclou que en el
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factor interdependencia positiva de tasques va haver una millora, en aquesta recerca

la “construccid” d’aquest factor va ser bastant irregular als dos equips base.

Respecte als resultats qualitatius del factor interdependéncia positiva de
tasques, destacarem que a Uequip del Vent, durant el temps 4, al repartir-se les tasques
en Pestructura Grups d’investigacid deixaren les parts del treball que per a ells eren
menys importants per a 'alumne tda-h (que aquell dia no havia anat a I'escola), ja que
el consideraven menys responsable i no es fiaven d’ell. Per tant, els alumnes entenen
que assumir la responsabilitat de realitzar la tasca passa a un primer pla quan es
repartixen les tasques, i pareix que al realitzar-ho tenen en compte la “historia” de

I’equip base (Pujolas, 2012).

Per altra part, en relacid a aquest factor també cal destacar la importancia de
canalitzar el dialeg i la discussio entre els membres de 'equip amb la utilitzacio de les
estructures cooperatives simples. Sobretot, si volem millorar la coordinacid d’equip i
evitar que el treball acabe sent una suma de les parts. En aquest sentit, al temps 4 va
coincidir als dos equips base que dialogaven bastant el que havia fet cadascu en
Iestructura Grups d’investigacio, a més, el tema a estudi es prestava més a connectar
les parts. En aquest sentit, al consultar la programacio de sessions cooperatives del curs
6¢ de primaria s’observava que el mestre, durant el temps 4, sols combinava les
estructures cooperatives simples i complexes en moments molt puntuals de la
seqiiéncia didactica i amb finalitats molt especifiques. Es a dir, a Iinici de la seqiiéncia
didactica, per tal de decidir el subtema a estudi, combinava P’estructura simple 1-2-4
amb la tecnica Bola de neu dins de la tecnica Grups d’investigacid. A més, al final de la
seqliencia didactica, per tal de connectar la part de cada membre de 'equip amb les de

la resta, emprava el Mapa conceptual a 4 bandes dins de la tecnica Grups
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d’investigaci6. En canvi, durant el temps 5 la situacio va millorar als dos equips base.
Aleshores el treball si que va ser el resultat del dialeg, ja que quan el mestre combinava
Pestructura complexa Grups d’investigacid amb Pestructura simple especifica els 2
savis mentre treballaven per parelles en la fase de sintesi, els alumnes dialogaven molt
les parts de cadascu i la classe es transformava en una petita comunitat d’aprenentatge

(Pujolas, 2008).

Ara bé, I'experiencia d’aquesta recerca recomana que durant les diferents fases
de lestructura complexa Grups d’investigacié s’han de diversificar els agrupaments.
D’aquesta manera, la fase de recollida de dades de Grups d’investigacid requerix de
I’ts de Pestructura 1-2-4 per tal de planificar-la conjuntament tot Uequip, i després
que els alumnes puguen treballar individualment. En la fase de sintesi, de nou, cal
utilitzar I’1-2-4 també per planificar-la junts i, a continuacio, anar alternant sessions
de treball per parelles emprant ’estructura simple 1-2 per treballar la part que ha de
fer cadascu (el que suposa més temps perd millores en la presa de decisions conjunta)
i sessions on cada alumne també puga treballar individualment. De tota manera, el
professorat ha d’anar molt en compte en no perdre de vista la utilitzacido de
Iestructura simple Mapa conceptual a 2 o a 4 bandes per tal de connectar les parts
dels dos o dels quatre membres de ’equip. Durant la fase de preparacio de ’exposicio
de la tecnica Grups d’investigacid, és un bon moment per a treballar en equip i, és
molt important, per altra part, que els alumnes tinguen temps d’assatjar per assegurar
I’exit de tots els membres de equip el dia de ’exposicio final. Considerem, per tant,
que la presa de decisions conjunta ha de ser una constant a ’equip, molt planificada
pel professor i escoltant la veu de 'alumnat, per tal d’aconseguir la corresponsabilitat
i evitar que cada alumne es centre excessivament en la seua part i el treball acabe sent

una suma de les seues parts. El lector pot observar que no sols és necessari fomentar el
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dialeg sobre aspectes més generals i comuns del treball que s’estiga realitzant, com
compartir informacid i aclarir la manera de fer-ho (Johnson & Johnson, 1999, citat
per Echeita, 2012), sin¢ que el vertader treball en equip arrelat als principis tedrics de
la inclusio rau en el benestar emocional que suposa implicar-se en una ampla presa
de decisions conjunta d’equip. I aco, en part s’aconseguix estructurant el factor

interdependéncia positiva de tasques acord a la nostra proposta.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor participacioé equitativa, els dos
equips base van coincidir en una tendeéncia de cooperacio negativa durant el curs 5¢
de primaria (temps 1, 2 i 3). Aixi, mentre a 'equip del Vent durant els temps 2 i 3
s’observava una tendencia de cooperacid mitjana, a 'equip dels Madrilenyos del
temps 1 al 4 s’anaven alternant les situacions de minima i mitjana cooperacio. Durant
el curs 6¢ de primaria, a 'equip del Vent s’observava un tendencia de cooperacio
positiva amb situacions de maxima cooperacid del temps 4 al 6, i a Pequip dels
Madrilenyos també s’hi donava, pero discretament al temps 5 i d'una manera més
clara durant el temps 6. Per tant, la coincidencia als dos equips base respecte a la

“construccié” d’aquest factor es va donar a partir del temps 5.

Respecte als resultats qualitatius del factor participacioé equitativa, va coincidir
als dos equips base que durant el temps 6 per tal d’arribar a un consens incloien les
idees correctes dels membres de Pequip. Aco tenint en compte que en el cas de Pequip
del Vent abans no mesclaven les idees correctes en acord d’equip, sind que quan una
idea d’'un membre de 'equip la consideraven adequada Pescollien. Per a Monereo ef al.
(2013), tot i que en secundaria, els grups que tenen exit en el treball cooperatiu

construixen un clima social positiu durant els primers quinze minuts de treball, i usen
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un format d’interaccidé cooperativa en que les diferents idees expressades per cada

membre son valorades i integrades en el producte final.

Per altra banda, cal deixar constancia que durant els temps 1, 2 i 3 de la
recerca, corresponents al curs 5¢ primaria, en aquest factor els consensos es resolien
per votacid. A més a més, quan el mestre plantejava preguntes als equips no es va
utilitzar ’estructura 1-2-4 oral, sind que s’‘emprava un procediment on 'ajudant del
coordinador era qui parlava en nom de P’equip i, aleshores, la interaccio entre els
membres de 'equip era desestructurada. Per tant, el factor participacio equitativa, en
part, pensem que no es va “construir” durant els tres primers temps de estudi perque
el mestre tampoc no va incitar a ’alumnat a que ho fera. El fet que la definici6 del
factor participacio equitativa emergira de les nostres reflexions durant el segon curs
d’aprenentatge cooperatiu a I'aula, va fer que durant el primer curs no es “construira”
aquest factor. En efecte, a equip del Vent durant els temps 2 i 3 tots els membres de
Iequip deien la seua opiniod, perd no opinaven de les idees que proposaven els
companys de 'equip perque ho feien a votacions o a I’atzar. A més, per als alumnes
d’aquesta aula arribar a un a consens emprant un procediment per votacions o a

I’atzar era democratic i, per aixo, ho acceptaven amb normalitat.

Als dos equips base, durant el temps 6, es deixaven portar per les idees dels
companys que ells consideraven més capacos. En el cas de "alumne d’orige romanés
de Pequip del Vent durant la revisio periodica del Pla de ’equip, i en el cas de ’alumne
d’orige marroqui de 'equip dels Madrilenyos quan es decidia alguna cosa a ’equip. En
aquest ultim cas, ni els seus propis companys li exigien la participacid. Aco ho
confirma Webb (2008) quan explica que els individus no sempre tenen les mateixes

oportunitats per participar als grups. Alguns membres son molt més actius i influents
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que altres. Les caracteristiques de la personalitat i de I’estatus potser siguen
determinants en aquest sentit. A mes a més, segons Rodriguez et al. (2002) als grups
cooperatius els subjectes amb major estatus son els més influents i els que més
intervenen en les discussions. Donada la correlacid positiva entre freqiiencia de
verbalitzacions i aprenentatge de conceptes, la conclusid immediata és que els
estudiants que ocupen una posicid més destacada al seu grup tindran majors
possibilitats d’aprendre. Pero també la proposicid inversa es pot complir: els alumnes
de baix estatus intervenen menys i, en conseqiiencia, el seu aprenentatge és d’inferior

qualitat.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor interaccié simultania, els dos
equips base van coincidir en una tendéncia de cooperacio positiva estable al llarg del
temps, del temps 3 fins al temps 6. Per tant, podem dir que els membres dels equips
manifestaven una predisposicio a ajudar als seus companys des del tercer trimestre del
primer curs amb equips de treball. En aquesta linea de resultats, Christie ef al (2009)
amb la implementacio del Programa SPRinG durant un curs escolar argumenten que
foren evidents millores significatives en el transcurs del temps en la qualitat del dialeg
observat. L’estudi de Baines ef al. (2009), també¢ després de la implementacioé d’un any
del Programa SPRinG, va identificar varies maneres en que aquest programa pareixia
tenir efectes positius en processos d’interaccid i dialeg durant el treball en grup. Per
contra, en l'estudi de Riera (2010) en aquest factor hi va haver un petit retrocés
durant el segon curs, perd res significatiu, ja que 'autora aclarix que tot i que el
desenvolupament d’aquesta habilitat no va ser considerable la puntuacio final

obtinguda va ser molt bona.

292



En relacio als resultats qualitatius del factor interacci6 simultania, a 'equip del
Vent, durant el temps 2, un alumne d’orige immigrant (romanés) de poca competencia
comunicativa va tenir oportunitat d’ajudar a altres membres del seu equip. El fet que
aquest alumne poguera donar ajuda a l'alumna resistent, una alumna amb molta
competencia comunicativa, els alumnes de laula ho van viure com una vertadera
novetat i amb molta sorpresa. Per tant, una de les caracteristiques del Programa CA/AC
¢s que dona loportunitat de millorar Destatus dels alumnes amb dificultats
d’aprenentatge. En aquest sentit, Duran & Blanch (2008) argumenten que cal portar a
la practica el principi de «tots podem ajudar i ser ajudats». Nosaltres pensem que es
pot aprofitar I’inici de la seqiiencia didactica, quan es treballen els continguts minims,
per donar P’oportunitat als alumnes menys capacos de donar ajuda a la resta amb
estructures cooperatives simples especifiques com el Savi o 2 savis. A més, emprar
Iestructura els Savis permet crear als equips un red d’ajuda en que els membres de
I’equip acaben ajudant-se entre tots i on s’aconseguix que cada alumne aplique ’ajuda

rebuda i després tinga oportunitat d’ajudar a tercers (Webb, 2008).

Pel que fa al suport emocional, a ’equip del Vent, durant el temps 5, ss‘emprava
per corregir actitud i el comportament mentre s’utilitzaven estructures cooperatives
simples. En aquest sentit, per exemple, un alumne de competéncia comunicativa
mitjana corregia a alumne amb tda-h quan no estava atent mentre s’emprava 1’1-2-
4 oral. En aquest mateix equip, pero respecte al suport académic, durant el temps 4,
I'utilitzaven per animar-se en la tasca que havien de fer. Per exemple, animaven a
Palumne amb tda-h perque fés responsable en els deures, tot i que no sempre

aconseguien la seua finalitat.
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Pel que fa als resultats quantitatius del factor responsabilitat personal i
compromis i exigencia individual respecte a ’equip, els dos equips base van coincidir
en una tendencia de cooperacio positiva durant el curs 5¢ de primaria (temps 1, 2 i 3).
Ara bé, matitzant que a Pequip del Vent s’observava un ziga-zaga i a Pequip dels
Madrilenyos aquesta tendéncia era decreixent. Durant el temps 4, els dos equips van
coincidir en un domini de situacions de maxima cooperacio bastant discret, a més,
mentre a ’equip del Vent durant els temps 5 i 6 continuava una tendencia positiva
amb valors baixos, a equip dels Madrilenyos aquesta tendencia va ser més notable.
Per tant, en general podem dir que aquest factor es va mantenir estable al llarg del

temps en situacions de maxima cooperacio.

Als dos equips base, el temps 4, coincidint amb el comencament del segon curs
academic, va ser el moment més critic pel que fa a la “construccid” d’aquest factor.
Pareix que diverses circumstancies, com pot ser el periode vacacional (Baines ef al,
2008), generen que els equips base necessiten readaptar-se a les exigeéncies del que

suposa la “vida cooperativa”.

En relacié als resultats qualitatius del factor responsabilitat personal i
compromis i exigéncia individual respecte a ’equip, Gillies (2007) explica que la
responsabilitat individual pot establir-se a través de requisits externs del mestre i
després comprovar que s’han complit aquests requisits. En aquest sentit, als dos equips
base a 'inici de la implementacid de 'aprenentatge cooperatiu a 'aula, durant els
temps 1, s’esforcaven en la responsabilitat personal, entesa com el compliment de les
tasques individuals a les que s’havien compromés, ja que eren responsables en els
deures dia a dia. En aquest sentit, és possible que influiren els criteris d’avaluacié que

el tutor va establir a Paula en aquest moment, concretament, respecte al subcriteri “la
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realitzacid de les activitats realitzades de manera cooperativa o bé amb un unic
producte grupal i individuals, per a casa”. En aquest sentit, el lector ha de saber que si
tots els alumnes eren responsables en els deures d’'un area compensava a ’equip amb

un positiu i si no ho eren perjudicava a tot 'equip amb un negatiu.

Respecte al compromis respecte a equip volem destacar com als equips base
s’esforcaven en Passumpcio dels compromisos personals del Pla de ’equip. De fet, ja
durant el temps 1 a 'equip dels Madrilenyos van anar complint els compromisos
personals a poc a poc. A més a més, en aquest mateix equip també crida I’atencio que,
durant el temps 6, tots els membres de 'equip compliren sempre el seu compromis
personal d’un Pla d’equip a laltre. En aquest sentit, considerem que lesfor¢ que
realitzaven els membres d’aquest equip €s propi d’un “autentic” equip cooperatiu (o
d’alt rendiment). Es possible que aquest esfor¢ també estiguera motivat per ’avaluacio
del contingut “treball en equip”, ja que es ponderava amb un 30% (3 punts de la
qualificacio de cada area). Un 15% corresponia a la dimensi6 individual del treball en

equip i laltre 15% a la dimensio grupal.

A més a més, des de la practica, podem dir que la combinacid d’estructures
cooperatives simples basiques i especifiques (Lectura compartida, Llapis al mig i
Numeros junts iguals), o la combinacié d’una estructura complexa amb estructures
simples derivades i especifiques (Grups d’investigacio, 1-2 oral i Numero junts iguals),
va fer que els alumnes es comprometeren amb la qualitat de la tasca durant les
sessions de classe i s’esforcaren per aconseguir-ho. De fet, des del nostre punt de vista,
la combinacio de les estructures cooperatives fa que s’hi done el que comenten Pujolas
et al. (2014), que la part aportada per cada membre de I'equip siga de la maxima

qualitat possible segons les caracteristiques personals de cadascu.
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Per altra banda, tot i que Johnson & Johnson (2014b) comenten que el treball
del grup és assegurar que tots els membres hagen realitzat 1a tasca a casa i, per altra
part, Pujolas (2008) explique que els equips base en alguns casos treballen junts fora
de I’horari escolar, pensem que s’ha de tenir molt present que aquest treball fora de
Pescola ha de ser més bé complementari i, en certa manera, voluntari. La quantitat
d’activitats extraescolars que actualment tenen els alumnes els impedix, en moltes
ocasions, poder fer aquests tipus de treballs fora de I’horari escolar. Es poc probable
que un professor que vullga fomentar aprenentatge cooperatiu utilitze els deures per
aconseguir aquest objectiu, ja que per als alumnes reunir-se després del col-legi exigix
un esfor¢ considerablement major que durant la jornada escolar (Kohn, 2006).
Efectivament, aquest aspecte es corrobora en aquesta recerca vistes les dificultats que
presentaven els alumnes per trobar-se fora de I’escola, tot i tractar-se d’un context
rural. A més, Kohn (2006), Marchena (2009), Meirieu (2005), Moliner (2011) i Funes
(2014) fan referéncia als deures en termes de contrarietats, dificultats i desigualtats.
En aquest sentit, tant en el cas de "alumne amb tda-h de Pequip del Vent com de
Ialumne d’orige arab de lequip dels Madrilenyos, cal destacar que quan la
responsabilitat personal es deixava en les seues mans fora del context familiar es veia
ressentida, ja que de vegades no complien amb les tasques individuals a les que
s’havien compromés dins del periode de temps establert. De fet, que a I'inici del temps
4 aquests dos alumnes no portaren la tasca feta a la que s’havia compromés en Grups
d’investigacio, no sols es debia a singularitats personals i familiars, estem d’acord amb
Mitchell, Montgomery, Holder & Stuart (2008) que en Grups d’investigacio quan hi ha
falta de confianca entre els membres de lequip la tasca sovint és desenvolupada
pobrement. Segons diversos autors (Baines ef al, 2008; Pujolas, 2012; Torrego, 2003)

un dels simptomes de la falta de cohesi6 grupal ¢és la falta de responsabilitat individual.
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Pujolas (2008) explica que en general costa que l'alumnat siga responsable
individualment i es comprometa personalment amb el seu equip. Per tant, segons el
nostre parer el vertader treball en equip s’ha de realitzar tot a ’aula, en la linia de

Traver & Rodriguez (2011) quan diuen que el treball es realitza sobretot a ’aula.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor competencies socioemocionals, els
dos equips base van coincidir en una tendeéncia de cooperacid positiva durant els
temps 5 1 6 de la recerca, corresponents al segon i tercer trimestre del curs 6¢ de
primaria. Mentre a ’equip del Vent s’observava un ziga-zaga que alternava situacions
de maxima i minima cooperacio fins al temps 4, a Pequip dels Madrilenyos fins a
aquest temps es representava una tendencia bastant lineal de situacions de maxima
cooperacio, que després progressava esglaonadament fins al temps 6. Per tant, els
resultats d’aquest factor a Pequip dels Madrilenyos coincidixen amb els de la
investigacio de Riera (2010), on durant el curs 2006-2007 tots els equips van assolir

una puntuacio alta, i al curs 2007-2008 també es va mantenir aquesta tendéncia.

En relacio als resultats qualitatius del factor competéncies socioemocionals,
durant el temps 1, als dos equips es van treballar situacions en que calia donar ajuda i
demanar ajuda amb la tecnica Role-playing D’aquesta manera, durant el temps 1, als
dos equips base, respecte a ’ajuda, s’ajudaven entre ells mentre empraven estructures
cooperatives simples com, per exemple, Llapis al mig. Al respecte, Gillies & Ashman
(1996) (citat per Gillies, 2007) en un estudi de cent noranta-dos xiquets de 6¢ de
primaria que participaven en grups cooperatius entrenats en habilitats interpersonals i
de petits grups, es donaven ajuda més elaborada entre ells que els xiquets en grups no
entrenats. Gillies (2003) (citat per Gillies & Boyle, 2011) va encontrar que quan els

grups havien sigut estructurats perque els estudiants treballaren junts
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cooperativament, proporcionaven més ajuda verbal i s’ajudaven més que els estudiants

que no treballaven en grups cooperatius.

Respecte als aspectes comunicatius, durant el temps 5, a equip del Vent tots els
membres de Pequip es parlaven bé, ja que aco ho havien millorat molt. En Pestudi de
Gillies & Ashman (1996) (citat per Gillies, 2007), xiquets de 6¢ de primaria que
participaven en grups cooperatius entrenats en habilitats interpersonals, foren

sistematicament més cooperatius i atents i usaven un llenguatge més inclusiu.

Per altra banda, durant el temps 1, als dos equips base tenien dificultats en
aspectes comunicatius amb els membres de lequip amb poca competéncia
comunicativa. De fet, a ’equip del Vent no li parlaven adequadament a alumne amb
tda-h 1 a lequip dels Madrilenyos a lalumne d’orige arab amb dificultats
d’aprenentatge. En aquest sentit, Goikoetxea & Pascual (2002) argumenten que el
principi d’igualtat d’estatus és el principi més costds de satisfer en els metodes
d’aprenentatge cooperatiu, perque l’estatus dels individus de certes etnies (o amb
certes caracteristiques intel-lectuals o fisiques) pot ser baix. Els alumnes s’encontren en
un marc de treball que facilita, encara que no garantix, la igualtat d’estatus, a causa de
la seua pertinenca a un mateix grup. A més, pel que fa a 'empatia, durant el temps 2,
en el cas de equip del Vent ’alumna resistent i Palumne d’orige romanés amb poca
competencia comunicativa no respectaven el ritme lector lent de Palumne amb tda-h
en lestructura Lectura compartida. Li deien que no sabia llegir i ’atossigaven. A
Iequip dels Madrilenyos, durant el temps 4, tamb¢é pel que fa Pempatia, tenien
dificultats per valorar i acceptar a les persones tal com son. Un alumne amb molta
competencia comunicativa es queixava i s’enfadava moltes vegades amb lalumne

d’orige arab menys capac perque aquest no s’explicava bé al transmetre la idea de
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Iequip quan era l'ajudant del coordinador. En aquest mateix equip, perd durant el
temps 6, els va costar una mica acceptar a alumne d’orige arab poc competent
perque volien que s’implicara més. Al respecte, cal dir que a aquest alumne el van
acceptar més al segon trimestre que al tercer, ja que aleshores va ser més responsable
en les tasques d’equip per a casa. Segons Lago ef al. (2015), amb la implementacio del
Programa CA/AC a l'aula, es desenvolupen més valors i actituds vinculats amb els
processos inclusius d’aquells alumnes amb més risc d’exclusio. De fet, en la present
recerca aco va estar determinat per la responsabilitat personal a casa, en aquest cas, de
Palumne d’orige arab poc competent. Possiblement, pel pes que tenia en I’avaluacio la

dimensio grupal del contingut “treball en equip”.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor autoavaluacidé de Pequip i
establiment d’objectius de millora, van coincidir als dos equips base durant els temps 3
i 4 de l'estudi. Durant el temps 3, amb un predomini de situacions de bastant alta
cooperacio i, durant el temps 4, aquesta situacio va empitjorar una mica ja que es van
igualar les situacions de maxima i mitjana cooperacid. Aquesta tendencia de
cooperacio negativa podem dir que es va mantindre durant el temps 5, ja que mentre a
I’equip del Vent s’hi va donar un clar predomini de situacions de cooperacid mitjana a
Pequip dels Madrilenyos es van igualar les situacions de maxima i bastant baixa
cooperacio. Finalment, durant el temps 6, mentre a 'equip dels Madrilenyos es va
aconseguir un predomini de situacions de maxima cooperacid, a equip del Vent la
situacid es va “deteriorar” perque el domini va passar a ser de les situacions de bastant
baixa cooperacio. Per tant, la “construccié” d’aquest factor va ser bastant irregular, ja
que els bons resultats que els dos equips van aconseguir durant el temps 3 van
empitjorar durant els temps 4 i 5. En canvi, Riera (2011) en la seua investigacid

comenta que en el factor autoavaluacié tampoc hi va haver molta millora d’un curs a
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Paltre, i que els resultats indicaven que d’entrada, durant el curs 2006-2007, la

puntuacié d’aquest factor ja era alta.

Respecte als resultats qualitatius del factor autoavaluacidé de lequip i
establiment d’objectius de millora, als dos equips base, durant el temps 3, no van
aconseguir millorar la majoria d’objectius i compromisos personals del Pla de 'equip,
ja que els costava complir-los. També va coincidir als dos equips que, durant el temps
6, van ser sincers en la revisio periodica del Pla de ’equip. Aixi, en el cas de 'equip
dels Madrilenyos, un alumne amb molta competéncia comunicativa (resistent no
actiu) deia que eren sincers en la revisio periodica destacant que no es valoraven amb
un molt bé perque hi havia coses puntuals que al seu equip els faltava millorar una
mica. A més, aquest alumne manifestava que a ell 1i agradava més valorar-se per baix
que per dalt, tot i que de vegades donava la sensacid que es sobrevalorava una mica
per tal d’aconseguir la maxima nota en el treball en equip. Per tant, pareix que la
capacitat dels membres de 'equip per autorregular-se amb sinceritat, més enlla del
que puga suposar la qualificacid de I’avaluacio cooperativa, és un tret dels “autentics”
equips cooperatius. Segons Johnson & Johnson (2009) lautorreflexié grupal pot
incrementar el coneixement que els membres del grup tenen dels recursos necessaris
per triomfar, i aixi augmentar 'eficacia col-lectiva i la implicacio en els esforcos del
grup. De fet, la capacitat que tenien els membres de equip dels Madrilenyos per
superar tot el Pla de lequip d’una revisid periodica a I’altra els suposava molta
exigencia entre iguals, i també tenir en compte les exigencies del mestre pel que feia al
treball en equip. Els membres d’aquest equip amb el desig de millorar acabaven
impregnant els Plans de equip d’objectius d’una ciutadania rica com, per exemple,

aprendre a consensuar, precisament, objectius que els proposava el mestre.
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Ara bé, a Pequip del Vent, especialment, els va costar ser sincers durant la
revisio periodica del Pla de ’equip, ja que durant els temps 3, 5 i1 6 van tenir dificultats
en aquest sentit. Per tant, un dels trets caracteristics dels equips pseudocooperatius (o
de baix rendiment) ¢€s la falta de sinceritat durant la revisio periddica del Pla de
lequip, ja que la pressio de la nota del contingut “treball en equip” els portava a
sobrevalorar-se. En aquest sentit, Jiménez & Naranjo (2014) expliquen que
Pautorregulacio ¢s un procés complex en el qual intervenen diversos factors cognitius,

metacognitius, emocionals, afectius i motivacionals.

8.1.2. 22 pregunta d’investigacio: Com han “construit” els factors de qualitat els

alumnes resistents al treball en equip?

Pel que fa als resultats quantitatius del factor interdependéncia positiva de
finalitats, els dos alumnes resistents van coincidir en una tendéncia de cooperacio
positiva amb situacions de maxima cooperacié durant els temps 4, 5 i 6,
corresponents al curs 6¢ de primaria. Pel que fa al curs 5¢ de primaria, mentre en
lalumna resistent de Pequip del Vent, al temps 1, s’hi donava un predomini de
situacions de maxima cooperacio, al temps 3, el predomini va passar a ser de
situacions de minima cooperacid. I en el cas de 'alumne resistent de Pequip dels
Madrilenyos, la tendencia de cooperacid negativa dels temps 1 i 2 va evolucionar a

situacions de maxima cooperacié durant el temps 3.

En relaci6 als resultats qualitatius del factor interdependeéncia positiva de
finalitats, va coincidir als dos alumnes resistents que cada vegada es preocupaven més
perque els seus companys d’equip aprengueren, ja que sabien que aco era el que

havien de fer per tal d’aconseguir que 'equip triomfara. Per tant, podem dir que
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aquests alumnes resistents, tot i que en moltes ocasions amb certs sentiments
contradictoris, acabaven preocupant-se pels companys de Pequip perque sabien que la
qualificacid del contingut “treball en equip” tenia molt de pes en l’avaluacio, i a
aquests alumnes els preocupaven molt les seues notes. Pujolas, Lago & Naranjo (2013)
informen de com algun alumne dels quals en ’avaluacio d’activitats individuals tenia
resultats notables, aquests decreixen quan 'aprenentatge es realitza en estructures
cooperatives. Pensem que aquests alumnes son, precisament, aquests alumnes
resistents, perdo que amb el pas del temps, quan se n’adonen que la competencia
cooperativa se’ls avalua igual que la resta de competencies, aconseguixen de nou
optims resultats academics. De fet, aixi s’ha corroborat en el capitol del context

d’aquest Informe.

Per altra part, en relacio al treball amb D’estructura cooperativa complexa 7AZ
aquests alumnes resistents des de la individualitat i amb un programa de treball
diferenciat donaven molta ajuda als companys dels seus equips base i de laltre equip.
Amb aquesta técnica s’aconseguia crear un fabulds clima de treball a l’aula, una
petitat comunitat d’aprenentatge on tothom s’ajudava. AcO es veu corroborat per
Slavin (1985) quan comenta que els estudiants en gran mesura disfrutaven amb el
TAL 1 també per Monereo ef al. (2011) quan expliquen que un grup conformat per
adolescents de secundaria treballara cooperativament si es percep que d’entrada
s’aprofitara el temps i aixi es fa, i si a més, el clima és positiu. De fet, ’alumna resistent
de T’equip del Vent, durant el temps 3, complia ’'acord classe “donar ajuda” quan

treballava amb Pestructura cooperativa complexa TAL

Ara b¢, va coincidir als dos alumnes resistents que, durant el temps 6, els

costava preocupar-se perque aprengueren els companys i emergien conductes
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individualistes quan la tecnica Grups d’investigacié es combinava amb lestructura
cooperativa simple 1-2 oral, o quan la tecnica 7TAI no es combinava amb cap
estructura cooperativa simple. Aquests alumnes evitaven la interaccio entre iguals com
a font d’aprenentatge, d’acord amb Ho & Boo (2007). Aixi, 'alumne resistent,
d’entrada, quan se 'informava que havia de treballar amb 'alumne immigrant del seu
equip amb la tecnica Grups d’investigacid combinada amb I’1-2 oral per tal de
treballar entre els dos la part que havia de fer cadascu, es queixava dient que volia
treballar sol perque aixi acabarien abans, tot i que després ho acceptava i treballava
correctament. En canvi, en d’altres situacions, quan aquest alumne resistent havia de
treballar amb d’altres alumnes més capacos no manifestava la possibilitat de treballar
de manera individual, i de seguida s’esplaiava en les seues explicacions. A més, quan
no es combinava cap estructura cooperativa simple amb la tecnica TAL tant els
alumnes resistents com un alumne amb molta competéncia comunicativa (resistent no
actiu), amb l’excusa que eren els companys els que havien de demanar ajuda, es
despreocupaven del seu aprenentatge. D’ahi que Buchs, Gilles, Dutrévis & Butera
(2011), tot i que en un estudi en lambit universitari, recomanen emprar la
interdependencia positiva de recompensa quan els estudiants treballen amb tasques de
rutina, que son aquelles que poden ser resoltes individualment i en que els membres

de ’equip posseixen tota la informacio, com el TAL

Pel que fa als resultats quantitatius del factor interdependencia positiva de rols,
els dos alumnes resistents van coincidir en situacions de maxima cooperacié del factor
durant el temps 5 de la recerca, corresponent al segon trimestre de 6¢ de primaria.
Aixi, en el cas de 'alumne resistent de ’equip dels Madrilenyos s’hi va donar una
tendencia de cooperacio positiva amb situacions de maxima cooperaciéd del temps 4 al

6. Ara b¢, pel que fa a lalumna resistent de ’equip del Vent es va observar una
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tendencia de cooperacid negativa amb situacions de maxima i minima cooperacio

durant el temps 3, i situacions de mitjana cooperacio durant el temps 4.

En relacio als resultats qualitatius del factor interdependéncia positiva rols, a
partir del segon curs academic, corresponent als temps 4, 5 i 6, els alumnes resistents
al treball en equip, tot i que cadascun d’ells al seu ritme, van comencar a complir els
carrecs 1 les funcions del carrec directament relacionades amb el treball en equip
d’una manera més adequada. Segons Traver (2012) el rol depén de la delegacio de
responsabilitats i comporta corresponsabilitat i exigencia muatua. De fet, va ser al final
de l'experiencia quan aquests alumnes més resistents no sols van exigir més a la resta
de membres de Pequip, sind que també van exigir-se més a ells mateixos, sobretot,
perque sabien molt bé el pes que tenia el treball en equip en P’avaluacid de les

assignatures.

Per contra, va coincidir als dos alumnes resistents que, durant el temps 4, els va
costar complir la funcio del carrec de coordinador “vetllar pel compliment de les
normes de ’equip”, encara que per diferents motius. En el cas de 'alumna resistent de
Iequip del Vent, o bé perque de manera exagerada i insistent s’imposava als
companys, o perque acabaven perdent temps no fent la feina. I en el cas de "alumne
resistent de Pequip dels Madrilenyos, perque estava acostumat a que aco ho fera el
mestre. Ara bé, que als dos alumnes resistents els costara complir aquesta funcié del
carrec de coordinador, pensem que era perque aquests alumnes tenien ben
interioritzat que aquesta tasca era feina del mestre, més propi de P’escola tradicional.
Podem dir que aquests alumnes estaven acostumats a aprendre passivament (Ho &
Boo, 2007) i no desitjaven abandonar la comoditat d’uns papers passius (Lansky,

2005) (citat per Monereo, 2010). A més a més, que alumna resistent de 'equip del
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Vent s’imposava als seus companys quan era la coordinadora de l'equip, d’alguna
manera també estava reproduint el rol de mestre més tradicional. Es molt possible, tal
com afirmen Ru¢ (1988) i Marin & Blazquez (2003), que aquells alumnes que “van bé”
en el pla academic amb metodologies tradicionals, com ¢és el cas dels alumnes
resistents, solen valorar positivament aquest sistema tradicional i possiblement en les
situacions de treball en grup es senten incomodes per no gaudir dels mateixos

avantatges i sequretats.

Dels resultats quantitatius del factor interdependeéncia positiva de tasques,
podem destacar que els dos alumnes resistents van coincidir, durant el temps 5, amb
un predomini de situacions de mitjana cooperacid. Aixi, en ’'alumna resistent de
Iequip del Vent, al temps 4, es van igualar les situacions de maxima i mitjana
cooperacio, al temps 5, hi va haver un predomini de situacions de mitjana cooperacio
i, al temps 6, la situacid va empitjorar amb una predomini de situacions de baixa
cooperacio. Pel que fa a Palumne resistent de Pequip dels Madrilenyos, es va observar
certa linealitat al llarg dels temps 4, 5 i 6 amb una tendencia de situacions de mitjana

cooperacio.

Respecte al resultats qualitatius del factor interdependéncia positiva de tasques,
va coincidir als dos alumnes resistents que, durant el temps 4, dialogaven molt el que
havia fet cadasci amb la tecnica Grups d’investigacio. A més, en certes situacions,
I’alumne resistent de Pequip dels Madrilenyos amb aquesta tecnica dialogava bastant
el que havia fet cadascu, i comencava a saber un poc sobre les parts d’alguns
companys de 'equip. A més a més, durant el temps 6, els dos alumnes resistents al
combinar Grups d’investigacio, ’1-2 oral i Numeros junts iguals dialogaven molt el

que havia fet cadascu. En aquest cas, és possible que el desig d’aconseguir millors notes
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en Pavaluacio final junt al voler aconseguir la recompensa grupal amb el Numeros
junts iguals, foren motius de suficient pes per dialogar molt el que havia fet cada

company de ’equip i prendre decisions conjuntes sobre el producte final.

Ara bé, en el cas de Palumne resistent de ’equip dels Madrilenyos, quan
dialogava amb la seua companya d’equip amb dificultats d’aprenentatge, encara que
la tecnica Grups d’investigacio es combinava amb estructures simples com I’1-2 oral,
de vegades, el dialeg es centrava en compartir informacio i aclarir la manera fer-ho.
De manera que el treball acabava sent una suma de les parts. Precisament, Johnson &
Johnson (1999) (citat per Echeita, 2012) comenten que una de les caracteristiques dels
grups d’aprenentatge tradicional ¢s que interactuen fonamentalment per compartir

informacio i aclarir com s’han de fer les tasques.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor participacio equitativa, durant el
temps 4, va coincidir que els dos alumnes resistents manifestaven situacions de
minima cooperacio. En 'alumna resistent de l’equip del Vent es va observar una
tendéncia en ziga-zaga, aquesta comencava al temps 4 amb un predomini de
situacions de minima cooperacid, continuava al temps 5 amb un domini de situacions
de maxima cooperaci6 i, de nou, durant el temps 6, predominaven les situacions de
minima cooperacid. En alumne resistent de 'equip dels Madrilenyos s’hi va donar
una tendencia de cooperacid negativa durant els temps 1, 3, 4 i 5, que va canviar al

temps 6 amb un predomini de situacions de maxima cooperacio.

En relacio als resultats qualitatius del factor participacioé equitativa, ’alumna
resistent de 'equip del Vent, al final del temps 4, en les estructures cooperatives va

tenir en compte les idees correctes que deien tots els membres de Pequip per tal
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d’arribar a un consens d’equip. Inclas va incloure les idees de ’alumne amb tda-h, ja
que aquest havia sigut més responsable durant el segon treball amb Grups
d’investigacio en coneixement del medi (a diferencia del primer treball). Per contra,
Palumna resistent de 'equip del Vent, a 'inici del temps 4, no va tenir massa en
compte a 'alumne amb tda-h quan a ’equip s’havia d’arribar a acords, de fet, aquest
alumne no havia sigut responsable en un treball de coneixement del medi amb Grups
d’investigacid. En aquest sentit, Webb (2008) explica que processos socioemocionals
negatius com falta d’educacio, hostilitat o indiferencia poden impedir la participacid
dels membres del grup, provocar el rebuig d’idees correctes i frenar la solucio dels

problemes de manera correcta.

En general, una de les caracteristiques dels alumnes resistents, i que mantenien
al llarg del temps, era que al consensuar a ’equip s’enfadaven si no es feia el que ells
volien i intentaven imposar el seu punt de vista. Aco, mentre en Yalumna resistent de
I’equip del Vent es va donar durant el temps 4 de ’estudi, en ’'alumne resistent de
I’equip dels Madrilenyos va ocorrer durant els temps 1, 3 i 6. Aixi, Palumne resistent
de Pequip dels Madrilenyos, durant el temps 1, s’enfadava si no es feia el que ell volia
i, durant el temps 3, imposava el seu punt de vista durant la revisio periodica del Pla
de Pequip. I’alumna resistent de 'equip del Vent, durant el temps 4, s’enfadava si no

es feia el que ella volia i intentava eixir-se’n en la d’ella.

Per altra part, en les estructures cooperatives 'alumna resistent, durant el
temps 5, participava per un altre mentre s’emprava 1’1-2 oral. D’aquesta manera,
emergien les dificultats d’aquesta alumna per dialogar pausadament mentre
s’empraven les estructures cooperatives simples. Com diu Alvarez (2012) els alumnes

més atents, més reflexius no sempre participen i ajuden a elevar el nivell de la
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discussio. Els més reflexius no sempre demanen la paraula. Els alumnes més
participatius sovint no son els més reflexius, son impulsius i mostren molta més
disposicio per a dir que per a escoltar. En paraules de Pujolas (2008), els que tal volta

menys ho necessiten monopolitzen practicament tota la participacio.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor interaccié simultania, els dos
alumnes resistents van coincidir en una tendencia de cooperacid positiva amb
situacions de maxima cooperacio del temps 3 fins al temps 6. Per tant, podem dir que
a partir del tercer trimestre de 5¢ de primaria aquests alumnes van mostrar
predisposicid a ajudar. A més, en el cas de lalumne resistent de l'equip dels
Madrilenyos, al temps 2, es va observar un predomini de situacions de mitjana

cooperacio.

En relacio als resultats qualitatius del factor interaccié simultania presentarem

els que fan referencia al suport academic i al suport emocional per separat.

Respecte al suport académic, ’alumna resistent de Pequip del Vent, durant el
temps 3, ajudava molt a l'alumne d’orige immigrant amb poca competencia
comunicativa mentre treballaven amb la tecnica 7TAL A més, alumne resistent de
I’equip dels Madrilenyos, durant el temps 6, tot i que inicialment al combinar Grups
d’investigacid6 amb 1’1-2 oral manifestava que preferia treballar individualment,
acabava ajudant i implicant molt al seu company d’orige immigrant amb poca
competencia comunicativa. Per tant, es posava de manifest que altra de les
caracteristiques dels alumnes resistents era que donaven molta ajuda (suport
academic) als companys de I'equip amb poca competéncia comunicativa mentre es

combinaven les estructures cooperatives complexes (7A/1 Grups d’investigacio) amb
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les estructures simples derivades (1-2 oral) o especifiques amb recompensa grupal
(Numeros junts iguals). De fet, segons Monereo ef al (2013) els grups treballen de
forma més cooperativa i exitosa quan creen un clima social positiu, actuant de forma
fluida i amb una actitud favorable, i quan, després de completar la tasca, senten que
han fet un bon us del seu temps i que tots han contribuit a la seua resolucio. Aixi, des
de la combinacio de la tecnica TAL com a tecnica de facilitacid positiva mutua, junt a
d’altres tipus d’estructures cooperatives simples, fou des d’on aquests alumnes

resistents cooperaren més i amb més qualitat.

Per contra, a ’alumna resistent de ’equip del Vent, durant el temps 4, li costava
molt dialogar sobre quina era la millora manera de fer les activitats amb les
estructures cooperatives simples, ja que solia donar presses als companys de ’equip
per tal de poder comencar a fer les activitats. En el cas de Palumne resistent de ’equip
dels Madrilenyos, durant el temps 2, ajudava als companys de 'equip pero ho feia
rapidament, ja que volia evitar tenir deures per a casa, per tant, tot i que
proporcionava ajuda aquesta era d’una qualitat molt baixa. Els equips tendixen a
simplificar els passos que marquen les estructures, per diversos motius (per peresa, per
acabar abans Dactivitat...), i les estructures es “deterioren” i acaben no complint la
seua funcio especifica que és assegurar al maxim les dos condicions indispensables
perque pugam parlar propiament de treball en equip (Pujolas ef al, 2014). Des
d’aquesta recerca considerem que son els alumnes resistents qui, de vegades,
“deterioren” les estrutures cooperatives simples, passant a ser estructures

pseudocooperatives.

Pel que fa al suport emocional, era comu que 'alumna resistent de Pequip del

Vent, durant el temps 5, felicitara a un altre membre de 'equip quan ho feia el mestre.
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En aquest sentit, Vinuesa (2002) fa referencia a 'aprenentatge per modelatge social.
Ara bé, aquesta alumna, durant el temps 4, sols acceptava en part que la corregiren en
Pactitud i el comportament, ja que en poc de temps tornava a realitzar la conducta no
adequada. De fet, 1i costava una mica acceptar les veritats que 1i deien els companys de

Pequip.

Dels resultats quantitatius del factor responsabilitat personal, compromis i
exigéncia individual respecte a equip, podem dir que els dos alumnes resistents van
coincidir en un domini de situacions de maxima cooperacié durant els temps 2, 5 i 6.
Pel que fa a l’alumna resistent de 'equip del Vent, va mantenir una tendeéncia de
cooperacid positiva en situacions de maxima cooperacio del temps 1 fins al temps 6,
decreixent una mica durant el temps 5. En Palumne resistent de equip dels
Madprilenyos es va observar un tendencia bastant irregular, ja que d’un predomini de
situacions de minima cooperacio durant el temps 1 es va passar a un clar predomini
de situacions de maxima cooperaciod durant el temps 2, i al temps 4 va empitjorar

ubicant-se en situacions de mitjana cooperacio.

Pel que fa als resultats qualitatius del factor responsabilitat personal,
compromis i exigéncia individual respecte a l'equip, destacarem que ’alumne
resistent de 'equip dels Madrilenyos va “construir” aquest factor en relacid a ’element
responsabilitat personal, ja que durant el temps 2 feia els deures de classe. Tanmateix,
aquest alumne, durant el temps 6, es preocupava i estudiava en 'estructura complexa
Grups d’investigacio. A més a més, tal com va mostrar ’alumna resistent de ’equip del
Vent, durant el temps 6, el que feia molt bé era preguntar als companys si havien fet
les tasques i en les exposicions s’encarregava que tots els membres de Pequip portaren

les tasques. Per tant, pensem que els elements responsabilitat personal i exigencia
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individual respecte a 'equip d’aquest factor van ser trets caracteristics de I'alumnat

resistent, i creiem que ’avaluaciod cooperativa va tenir molt a veure amb aco.

Per altre costat, era evident que lelement del factor que més els costava
complir als dos alumnes resistents era el compromis individual respecte a Pequip, és a
dir, els compromisos personals que es plantejaven al Pla de ’equip. Aixi, durant el
temps 6, mentre a ’alumne resistent de equip dels Madrilenyos li costava oferir ajuda
(compromis personal: ser solidari) mentre treballaven amb la tecnica TA7si no li la
demanaven els companys, a 'alumna resistent de ’equip del Vent li costava centrar-se
en les tasques mentre empraven I'estructura derivada 1-2 oral (compromis personal:
centrar-se en les tasques). La resta de compromisos personals que es plantejaren
aquests alumnes eren bona mostra de les seues actituds inadequades davant el treball
en equip. Durant el temps 1, Palumne resistent de ’equip dels Madrilenyos no complia
el compromis personal “complir les normes”, ja que 1li costava molt complir-les i
sempre argumentava alguna cosa encara que sabera que no tenia rad. En el cas de
I’alumna resistent, durant el temps 5, no complia el seu compromis personal “centrar-
se en les tasques”, ja que unes vegades estava descentrada i altres es descentrava amb
I’alumne resistent i comencaven a riure. Segons Bisquerra ef al. (2015) quan major
siga la identitat amb el grup, i per tant el sentiment de pertinenca amb el grup, major
sera la implicacié amb les normes. Aixi, és evident, per tant, que la falta d’acceptacio
de les normes per part de 'alumne resistent de equip dels Madrilenyos estava molt
relacionada amb la poca identitat que aquest alumne sentia amb el seu grup.
Coincidint també amb la cinquena dimensio, sensibilitzacid dels estudiants per a
treballar cooperativament, que proposen Riera ef al (2015) per analitzar la cohesio

del grup.
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Pel que fa als resultats quantitatius del factor competéncies socioemocionals, els
dos alumnes resistents van coincidir, per una part, en una tendencia de cooperacio
negativa amb situacions de minima cooperacio fins al temps 4 i, per altra part, durant
el temps 5, en un domini de situacions de maxima cooperacid. Ara bé, durant el temps
6, mentre alumne resistent de 'equip dels Madrilenyos va continuar amb aquesta
tendencia positiva, en "alumna resistent de ’equip del Vent es va observar de nou un

predomini de situacions de minima cooperacio.

En relaci¢ als resultats qualitatius del factor competéncies socioemocionals, els

discutirem per categories de competencies socioemocionals.

Pel que fa a la categoria aspectes comunicatius, van coincidir els dos alumnes
resistents que, durant el temps 6, parlaven amb respecte als companys d’equip menys
capacos de donar ajuda. En el cas de 'alumna resistent de 'equip del Vent, a 'alumne
amb tda-h mentre I'ajudava amb la tecnica 7A/ combinada amb Iestructura basica la
Parada de 5 minuts i estructura especifica els Numeros junts iguals, a més, ho feia
amb paciencia. En el cas de Palumne resistent de Pequip dels Madrilenyos, a 'alumna
amb poca competencia comunicativa de equip que es sentava al seu costat, a més, es
portava bé amb ella. Aquest alumne resistent de Pequip dels Madrilenyos, durant el
temps 5, també parlava amb respecte a 'alumne poc competent d’orige arab del seu
equip base. Per tant, els alumnes resistents que treballen en equips base a llarg plac
milloren en la categoria de les competencies socioemocionals aspectes comunicatius,
concretament, la competencia socioemocional parlar amb respecte als companys
d’equip amb poca competencia comunicativa. Al respecte, Lago, Pujolas, Riera &
Vilarrasa (2015) expliquen que amb la introducci6 del Programa CA/AC a laula als

equips es respecten mes.
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Per contra, pel que fa al consens argumentatiu, acceptar els arguments i les
propostes dels altres si son millors que la seua, durant el temps 6, els alumnes
resistents dels dos equips van coincidir en no acceptar les idees d’'un company de
Pequip poc competent tot i estar més ben argumentades. Aixi, durant Peleccio del
subtema a estudi amb la tecnica Bola de neu combinada amb Grups d’investigacio, en
el cas de ’alumna resistent de ’equip del Vent no acceptava les idees de Palumne amb
tda-h, i Palumne resistent de 'equip dels Madrilenyos les de 'alumna amb dificultats
d’aprenentatge. De fet, quan era un treball en equip més a llarg plac sobre un tema
que els motivava molt, aquests alumnes resistents no dubtaven en intentar eixir-se’n
en la d’ells. A Palumne resistent de 'equip dels Madrilenyos, tamb¢ durant el temps 6,
li costava un poc acceptar 'opinid d’'un company, tot i que ara, de vegades, si que
I’acceptava i ja no ho feia tant. A més, respecte al consens argumentatiu, pero pel que
fa a argumentar el seu punt de vista o la seua proposta, durant el temps 5, alumne
resistent de Pequip dels Madrilenyos imposava el seu punt de vista en elaboracid del
Mapa conceptual combinat amb Grups d’investigacid, no fent cas de les
recomanacions de la mestra de suport i els companys d’equip. Per tant, era molt
evident que els alumnes resistents al treball en equip presentaven dificultats
destacables en diverses de les competencies socioemocionals relacionades amb la

categoria consens argumentatiu.

Finalment, pel que fa als resultats quantitatius del factor autoavaluacié de
Pequip i establiment d’objectius de millora, destacarem que els dos alumnes resistents
van confluir en una tendencia de cooperacid negativa del factor. Mentre en 'alumna
resistent de l'equip del Vent es va observar un predomini de situacions de bastant
baixa cooperacid durant els temps 4 i 6, en 'alumne resistent de lequip dels

Madrilenyos, tot i que durant el temps 4 es va observar un domini de situacions de
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mitjana cooperacio, durant el temps 5 la situacid va empitjorar amb un predomini de

situacions de bastant baixa cooperacio.

Respecte als resultats qualitatius del factor autoavaluacio i objectius de millora,
cal destacar que, durant el temps 4, a 'alumne resistent de ’equip dels Madrilenyos i a
un alumne amb molta competencia comunicativa (resistent no actiu) els costava
complir el seu compromis personal “centrar-se en les tasques” (no parlar de coses de
fora de I’escola), pero volien continuar ficant-se el mateix compromis personal perque
ja quasi ’havien aconseguit. Tot i que a aquests dos alumnes els costava complir els
seu compromis personal, mostraven una actitud adequada i de superacio, fent patent
que no canviaven un compromis personal fins que no el tenien ben assolit. Pensem
que aquest aspecte és molt important per al funcionament adequat d’un equip

cooperatiu.

Per altre costat, els dos alumnes resistents, durant el temps 4, no eren sincers i
els costava bastant reconéixer el que no feien bastant bé. A IPalumna resistent de
I’equip del Vent, dir el que havia de millorar, ja que els companys d’equip li deien que
es posara “tenir paciencia” de compromis personals i ella no ho feia. I "alumne
resistent de ’equip dels Madrilenyos pareixia que s’enfadava quan un company de
I’equip amb poca competencia comunicativa d’orige arab I’avaluava durant la revisio
periodica. D’acord a Traver & Rodriguez (2011) per aconseguir grups d’aprenentatge
cooperatiu es necessita que les persones participants puguen controlar i regular el seu
cami. Un grup huma incapag de revisar critica i col-lectivament allo que fa, allo que és
i allo que pretén, dificilment pot avancar en la seua cohesid. Els lligams entre els seus

membres seran febles, pura facana.
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8.1.3. 3% pregunta d’investigacioé. Com ha “construit” els factors de qualitat un

alumne amb tda-h?

Dels resultats quantitatius del factor interdependéncia positiva de finalitats en
lalumne amb tda-h, destacarem que es va observar una tendencia de cooperacio
negativa fins al temps 4. Aixi, mentre, durant el temps 1, es van igualar les situacions
de maxima i minima cooperacio, durant el temps 3, va haver un predomini de les
situacions de mitjana cooperacio i, durant el temps 4, van dominar les situacions de
minima cooperacio. En canvi, durant els temps 51 6 es va observar una tendencia de

cooperacio positiva amb situacions de maxima cooperacio.

Pel que fa al resultats qualitatius del factor interdependéncia positiva de
finalitats, durant el temps 1, alumne amb tda-h va complir I'objectiu del Pla de
’equip “fer els deures”. Es possible que en aco influira el fet d’emprar, en els deures de
casa de cada assignatura, una estructura de recompensa grupal que podia repercutir
positiva o negativament en la nota del treball en equip. Fs a dir, si un alumne no
realitzava els deures (individuals i/o grupals) a casa repercutia negativament a tot
I’equip en P’apartat corresponent de la nota del treball en equip, i en el cas contrari, si
tots els alumnes tenien els deures fets millorava la nota del treball en equip. Respecte a
aquesta manera d’avaluar, que va suposar que a l'equip els alumnes sovint s’anaren
demanant explicacions sobre la realitzacid o no dels deures de casa, va millorar la
responsabilitat de 'alumne amb tda-h. A més a més, aquest alumne, durant el temps 4,
en relacio a aprendre els continguts, amb la tecnica 7A/s’esforcava per aprendre’ls i es
mostrava motivat. En aquest sentit, Slavin & Madden (1994) comenten que els efectes
del TAIvan ser igualment positius per a alumnes de rendiment alt, mitja i baix, i tant

per a estudiants discapacitats com per a no discapacitats. Durant el temps 6, aquest
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alumne s’esforcava i aprenia els continguts motivat amb Dlestructura cooperativa
complexa Grups d’Investigacio. L’estudi de Gillies & Boyle (2011) explica que amb la
implantacio del treball en equip una de les dificultats estava en dirigir als xiquets amb
tda-h, ja que sovint necessitaven activitats de tipus practic per atraure el seu interés.
Precisament, en la present recerca moltes de les activitats que es realitzaven a ’aula en
larea de coneixement del medi complien aquesta finalitat. De fet, Palumne amb tda-h
vivia en un mas proper al poble i el motivava tot allo relacionat amb al medi natural.
En efecte, els autors citats expliquen que en el seu estudi tots els professors havien
desenvolupat una scrie d’estrategies per tal d’incloure a aquests estudiants als equips, i
comentaven que ho feren construint en les fortaleses dels estudiants. En el nostre cas,
es van planificar exposicions de 'alumne amb tda-h amb el seu pare sobre temes que
li interessaven i s’estaven estudiant a classe, s’informava a la familia quan hi havia una
exposicio per tal d’assegurar-nos que lalumne poguera triomfar, etc. D’alguna
manera, s'intentava per tots el medis possibles aprofitar les seues fortaleses per tal de

fer-lo triomfar davant el grup-classe.

Per altre costat, a 'alumne amb tda-h, durant el temps 1, li va costar complir
les normes, sobretot, només comencar el curs escolar. Presentacion & Siegenthaler
(2012) destaquen que els alumnes amb tda-h presenten problemes d’autorregulacio
cognitiva, d’entre els quals destaquen les dificultats per seguir normes, regles o
instruccions. Les ordres tampoc impacten poc o res en la seua conducta, per tant, la
denominada conducta guiada per normes ¢s molt deficitaria en aquests estudiants
(Estévez & Leon, 2015). Durant el temps 6, "alumne amb tda-h no acabava de complir
la norma de Pequip “estar atent” en lestructura cooperativa simple Foli giratori. En
aquest sentit, coincidim amb Presentacion & Siegenthaler (2012) que alguns dels

problemes més descatats dels xiquets amb tda-h son els problemes atencionals, i
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expliquen que cada vegada son més evidents, sobretot, quan es tracta de mantenir
I’atencio en tasques que requerixen un esfor¢ mental sostingut. En aquesta recerca, per
tal d’aconseguir-ho es van fer servir les reds naturals de suport d’Echeita, Simon,
Sandoval & Monarca (2013), ja que eren els propis companys els que complint amb la
funcio del rol “procurar que no es perda el temps ” incitaven a 'alumne amb tda-h a
centrar-se en els passos de les estructures cooperatives simples. Ara bé¢, de manera
natural tamb¢é van emergir estrategies de suport entre iguals als equips base, de fet,
eren els seus propis companys qui reconeixien que tot i que ara estava millorant en el
compliment de la norma de 'equip “estar atent”, de vegades, no ho estava. I el que
feien era “posar-lo a prova” per tal d’assegurar-se que estava atenent durant

lestructura cooperativa, i si no ho estava, 1i ho tornaven a explicar.

En relaci6 als resultats quantitatius del factor interdependéncia positiva de rols,
en lalumne amb tda-h es va observar una tendeéncia de situacions de mitjana
cooperacio fins al temps 5 de D’estudi. Sols, durant el temps 6, s’hi va donar un
predomini de situacions de maxima cooperacio del factor. Per tant, podem dir que
Ialumne amb tda-h va presentar bastants dificultats per complir els carrecs al llarg

del temps.

Respecte als resultats qualitatius del factor interdependéncia positiva de rols, en
relacidé a aquest alumne, durant el temps 6, va millorar una mica en complir les
funcions dels carrecs. Aixi, coincidim amb Gillies & Boyle (2011) que I"assumpcié d’un
rol és una manera d’assegurar que tots els xiquets estiguen inclosos, van a contribuir a
la seua manera i van a ser responsables de les seues contribucions. A més, estem
d’acord amb Traver & Rodriguez (2011) quan expliquen que hi ha persones amb més

aptituds i habilitats per ser portaveus que d’altres, o per portar lorganitzacid dels
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materials, o per arreplegar les decisions que es prenen, pero aixo no lleva que els altres
membres tamb¢ han d’ocupar aquests papers, segurament caldra ajudar-los o amb un
tutor-company o amb P’atencio i ajuda del mestre o amb mitjans instrumentals. De fet,
una accio de discriminacid positiva que es va emprar amb ’alumne amb tda-h, tot i
que també ’havien utilitzada d’altres alumnes de la classe, va ser apuntar a un paper
les funcions del carrec i pegar-lo a la taula per tal de recordar-les. Ara bé, com
argumenten Estévez & Ledn (2015), encara que certes estrategies ens poden ser utils,
no es constituixen en si mateixes garanties d’¢xit definitives, ni receptes uniques, en la
reduccid dels efectes caracteristics produits per alguns dels principals trets
hiperactius. De fet, ’assoliment d’aquest factor no va ser gens facil per a Palumne amb
tda-h. Aixi, durant el temps 6, tot i que s’esforcava per complir correctament la funcid
del carrec de secretari “recordar als membres de 'equip els compromisos personals i
els objectius de 'equip” no ho aconseguia, ja que no ho deia en el moment oportu
(mentre el mestre estava fent una explicacio a la pissarra) i acabava dificultant el
funcionament de I'equip. En aquest sentit, DuPaul & Stoner (1994) (citat per Anhalt ef
al, 1998) ens recorden que un dels problemes de comportament habituals en classe

dels xiquets amb tda-h és parlar amb els companys en temps inadequats.

Pel que a fa als resultats quantitatius del factor interdependéncia positiva de
tasques, podem dir que s’hi va donar una tendeéncia de situacions de mitjana
cooperacio. Mentre, al temps 5, va haver un predomini de situacions de mitjana
cooperacio, al temps 6 es van igualar les situacions de maxima i mitjana cooperacio.
Per tant, tot i que 'alumne amb tda-h va progressar una mica, durant el temps 6

encara va tenir dificultats en aquest factor.
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Respecte als resultats qualitatius del factor interdependéncia positiva de tasques
de Palumne amb tda-h, durant el temps 6, dialogava molt el que havia fet cadascu al
combinar Pestructura Grups d’investigacié amb 1’1-2 oral i els Numeros junts iguals,
de manera que el treball final era el resultat d’aquest dialeg. Aixi doncs, tant
Pestructurar la interaccid amb les estructures cooperatives simples, com la motivacio
que li suposava el poder treballar amb la tecnica Grups d’investigacid en ’area de
coneixement del medi, va generar que aquest alumne s’implicara molt en dialogar el
que havia de fer cadascu. En efecte, sobre el treball en grup, Estévez & Leon (2015)
recomanen aplicar estrategia organitzativa de la tutoritzacio entre iguals, 1 destaquen
que igual d’important ¢s facilitar-los la possibilitat d’exercir tasques de tutoritzacio

amb estudiants que tinguen dificultats on ells no les tenen.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor participacié equitativa, en
Ialumne amb tda-h es va observar una tendéncia de cooperacid positiva esglaonada
amb situacions de maxima cooperacio durant els temps 5 i 6. Ara bé, durant el temps
4, corresponent al primer trimestre de 6¢ de primaria, s’hi va donar un predomini de

situacions de minima cooperacié del factor.

En relacié als resultats qualitatius del factor participacié equitativa d’aquest
alumne, segons Kuester & Zendall (2012) amb regles senzilles sobre quan participar i
el que era rellevant (per exemple, argumentar a favor de la seua eleccio), els estudiants
amb risc per tda-h observaven i esperaven al seu torn i es centraven en solucionar els
problemes oferint una eleccio i justificant-la. Aixi, al final del temps 4, s’incloien les
idees de Palumne amb tda-h a IPacord de I’equip i, per altra part, tot i que participava
en les estructures cooperatives simples, durant el temps 6, es va comentar que encara

podria implicar-se més. En efecte, Presentacion & Siegenthaler (2012) expliquen que
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els xiquets amb tda-h es caracteritzen basicament per sofrir problemes atencionals. A
més, aquest alumne, de vegades, a causa de la seua falta d’atencid realitzava
aportacions sense sentit, aixi ho manifestaven els seus propis companys o la mateixa

mestra de pedagogia terapcutica.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor interaccié simultania en alumne
amb tda-h, durant el curs 6¢ de primaria es va observar una tendencia de cooperaciod
positiva esglaonada amb situacions de maxima cooperacio. Per contra, durant el temps
3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de primaria, s’hi va donar un predomini de

situacions de minima cooperacio.

Respecte als resultats qualitatius del factor interaccioé simultania, en relacio al
suport academic (ajudar-se en les tasques) destacava que, durant el temps 6, quan es
combinava la tecnica Grups d’investigacid amb D’estructura 1-2 oral, 'alumne amb
tda-h ajudava a Palumna resistent a fer la seua part del treball ja que sabia molt sobre
el tema que estaven estudiant, era un autentic savi. Ara bé, a aquest alumne, durant el
temps 6, mentre treballava en un agrupament esporadic més homogeni en el 7A/
combinat amb dues estructures especifiques (els Savis i els Numeros junts iguals), i
costava demanar ajuda als companys. En aquest sentit, un descobriment va ser que si
la técnica TAI no es combinava amb una estructura cooperativa simple basica o
derivada, sind que sols es combinava amb una estructura simple especifica, a aquest
alumne li costava demanar ajuda. Per tant, es posava de manifest que en alumnes amb
dificultats d’aprenentatge, com és el cas de 'alumne amb tda-h, al combinar la tecnica
TAI amb d’altres tecniques simples en agrupacions homogenies, ¢és necessari

combinar-la amb estructures cooperatives simples basiques o derivades que
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<garantixen la interaccio. Pot no ser suficient amb les estructures cooperatives

especifiques.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor responsabilitat personal,
compromis i exigencia individual respecte a ’equip, destacarem que en alumne amb
tda-h, durant els temps 1 i 2, s’hi va donar una tendencia decreixent positiva amb
situacions de maxima cooperacio. Durant el temps 4, s'observava un predomini de
situacions de minima cooperacid, que va evolucionar, durant el temps 5, a un
predomini de situacions de maxima cooperacid. Ara bé, al temps 6 quasi que

s’igualaren les situacions de maxima i minima cooperacio del factor.

Respecte als resultats qualitatius del factor responsabilitat personal, compromis
i exigéncia individual respecte a Pequip, 'alumne tda-h, durant el temps 1, va ser
responsable en les tasques a les que s’havia compromés, ja que feia els deures de classe
dia a dia. Aixi, respecte a la responsabilitat personal, és molt possible que, tal com ja
hem comentat al factor interdependéncia positiva de finalitats, influira la manera
d’avaluar els deures. Ara bé, Barkley & Benton (1998) o Carbone (2001) (citats per
Estévez & Leon, 2015) advertixen de la precaucio que ha de tenir-se contra ’aparicio
de “I’efecte lluna de mel”, és a dir, 'efecte passatger i breu que suposa la introduccio6 de
canvis sensorials a ’entorn que es convertixen en elements permanents. En el cas de
Ialumnat amb tda-h, son especialment receptius a aquests canvis, pero igualment
tendixen a retornar als seus comportaments originals. Per aixo, els docents no han
d’acomodar-se davant una unica implantacid6 de mesures adaptatives sind que des
d’una avaluacido continua, han d’actualitzar les respostes estructurals que han
d’implantar-se segons avance el curs escolar (Estévez & Leon, 2015). En aquest sentit,

que lalumne amb tda-h, al final del temps 4, fora més responsable en Grups
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d’investigacid, en gran part, va ser perque durant el primer treball amb aquesta
tecnica no havia sigut responsable i els companys li havien exigit més compromis
respecte a ’equip. No obstant aixo, d’altres mesures especifiques dirigides a alumne
amb tda-h que el tutor va ficar en marxa per facilitar el processos de responsabilitat
durant el treball en equip van ser (Casajus, 2009). aconseguir un ambient
d’aprenentatge altament estructurat, graduar les tasques en dificultat quan fora
necessari, sentar-1o a ’equip junt a altre company tranquil i atent, tenir en compte les

seues preferencies i motivacions i fer un us practic de ’agenda.

Pel que fa al compromis individual respecte a ’equip, és a dir, el compliment
dels compromisos personals del Pla de ’equip, durant el temps 6, va haver un clar
acord entre els companys d’equip que 'alumne amb tda-h el compromis que es
proposava I’aconseguia. Casajus (2009) per a la poblacioé amb tda-h recomana resaltar
sempre coses positives del seu treball, animant-lo a acabar les tasques, etc. De fet, en
aquesta recerca el paper del tutor en donar confianca i missatges positius a alumne
amb tda-h va ser clau. Ara bé, el fet de reforcar positivament a aquest alumne no
sempre va ser una tasca facil ni per al tutor ni per als seus companys d’equip, sobretot,
a causa de les reiterades faltes de responsabilitat individual i/o grupal amb la feina que
havia de fer a casa. Aco suposava certa carrega emocional per al mestre i els seus
companys d’equip, que es traduia en “desgast” i, de vegades, al mestre no 1i era facil
valorar certes mostres de responsabilitat de ’alumne, ja que podia ser responsable en

una assignatura i no en una altra.

Per altre costat, cal destacar, especialment, les dificultats que van haver amb
aquest alumne durant el temps 4 de la recerca, quan no va entregar la seua part del

treball de coneixement del medi en Grups d’investigacid. D’acord a Estévez & Ledn
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(2015) la perdua d’interés per la tasca i I'interés en alguna activitat més divertida o
interessant, sense ni tan sols haver-la finalitzat o I'atraccid que senten pels estimuls
més gratificants, son dos problemes que Barkley (2011) (citat per Estévez & Ledn,
2015) destaca i que incidixen directament en el context académic, sobretot, quan
apareixen tasques académiques poc atraients, lectures molt extenses, explicacions de
temes carents d’interés, acabar treballs molt llargs o realitzar els deures (Parellada,
2009) (citat per Estévez & Leon, 2015). Sens dubte, pareix una prioritat en el cas de
lalumnat amb tda-h facilitar una optima i adequada vida del grup, €és necessari
acordar unes normes minimes de funcionament que permeten desenvolupar les
propostes d’aprenentatge cooperatiu atenent sempre a nivells d’interaccid social
dignificants. Compromis individual i collectiu i exigéncia mutua, seran elements
basics que hauran d’estar presents en la composicio d’aquestes normes (Traver &
Rodriguez, 2011). Efectivament, quan aquest alumne no va ser responsable en la
tecnica Grups d’investigacio ’exigencia va emergir de manera natural al seu equip
base. Ara bé, des d’aquesta recerca volem considerar la importancia de plantejar
aquesta exigencia, per exemple, com una norma del pentaleg de normes del Quadern
de I'equip. En aquest sentit, Traver & Rodriguez (2010) expliquen que si entre els seus
membres no s’exigixen i respecten acaben provocant aparicid de conductes cainites
que van contra la seua propia existencia. A ’hora d’acordar les normes del grup cal
pensar que no tots els grups tenen les mateixes necessitats i aixo fa que aquestes

normes no siguen sempre les mateixes a cada grup.

A més a més, al finalitar el temps 6, en particular, i al finalitzar els cursos
escolars, en general, aquest alumne presentava dificultats per adaptar-se a les rutines
escolars. Era comu que es mostrara molt dispers, i no era capa¢ de complir el seu

compromis personal “centrar-se en les tasques” mentre treballava amb Pestructura
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simple 1-2 oral o, puntualment, no entregava el treball a temps en Grups
d’investigacié o Tutoria entre iguals. Ara bé, el que més cridava I’atencid era que
aquest alumne no acabava d’entendre perque els seus companys s’enfadaven amb ell
quan no feia la feina, i manifestava que a ell 1i donava igual. En aquest sentit, els
resultats de ’estudi de Garcia, Presentacion, Siegenthaler & Miranda (2006), amb
vint-i-tres xiquets amb tda-h tipus combinat de 2n a 5¢ de primaria, conclouen que
aquests alumnes no pareixien ser conscients del rebuig dels seus iguals. Amb tot, cal
destacar que aquest alumne solia esforcar-se i treballar bé quan la feina es feia a
classe. Per tant, podem afirmar que considerem necessari que l'aprenentatge
cooperatiu es desenvolupe tot a laula per tal d’afavorir la responsabilitat social de
Palumnat. De fet, la visido negativa de la responsabilitat de 1’alumne amb tda-h,

practicament, sols es donava quan havia de fer els deures a casa.

Respecte als resultats quantitatius del factor competencies socioemocionals, al
temps 1, es va observar un predomini de situacions de minima cooperacio i, al temps
4, practicament es van igualar les situacions de maxima i minima cooperacio del
factor. Va ser durant els temps 5 i 6 quan s’hi va donar una tendeéncia de cooperacio

positiva amb situacions de maxima cooperacio.

Discutirem els resultats qualitatius del factor competéncies socioemocionals
d’aquest alumne tenint en compte algunes de les categories de competencies

socioemocionals.

Respecte a la competencia socioemocional valorar i acceptar als companys tal
com son, relacionada amb Pempatia, durant el temps 4, tot i que "alumne amb tda-h

acceptava a ’alumna resistent pareix que ella ho vivia de manera diferent. En aquest
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sentit, per a Monjas, Sureda & Garcia-Bacete (2008), en un estudi amb xiquets de 5¢ i
6¢ de primaria, els comportaments que revelen immaduresa i falta d’atencié i els que
aclaparen o resulten molests per a la resta son raons importants de rebuig. Pel que fa a
lajuda, concretament, donar ajuda, 'alumne amb tda-h, durant el temps 6, el que va
fer molt bé va ser donar ajuda i, per tant, centrar la seua atencio en la tasca que
s’estava realitzant. Al respecte, en la investigacio d’Anhalt ef al. (1998) es va mostrar
Peficacia del The ADHD Classroom Kit (Kit), que t€¢ metes paregudes a 'aprenentatge
cooperatiu, a I'incrementar la concentracio en la tasca i els comportaments adequats
d’una xiqueta de sis anys caucasica amb problemes de comportament disruptiu.
Tanmateix, en I'estudi de Nixon (1999) (citat per Murphy ef al, 2005), sobre tres
xiquets amb tda-h de deu a dotze anys amb una intervencio de sis a vuit setmanes, la
posada en marxa d’'un programa d’aprenentatge cooperatiu va incrementar els

comportaments centrats en la tasca d’aquests alumnes.

Per altra banda, durant el temps 1, a I’inici del curs escolar, ’alumne amb tda-
h va tenir un comportament especialment inadequat. Aquest alumne durant les classes
refa i no treballava (Traver, 2010). A més a més, respecte a les competencies
socioemocionals relacionades amb aspectes comunicatius, concretament, respectar el
torn de paraula, a aquest alumne, durant el temps 4, li costava respectar el torn de
paraula i parlava per damunt d’un company durant Iassemblea. Barkley (1999)
explica que els alumnes amb tda-h responen impulsivament davant el que altres li
diuen o fan, en algunes ocasions emocionalment, pel que son criticats, a més, son

parladors i el seu to de veu ¢s alt, centralitzant aixi les conversacions.

Pel que fa als resultats quantitatius del factor autoavaluacié de lequip i

establiment d’objectius de millora, en alumne amb tda-h s’hi va donar una tendencia
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de cooperacio mitjana durant els temps 3, 4 1 5 de la recerca. Ara bé¢, durant el temps
6, la situacid va empitjorar amb un predomini de situacions de bastant baixa

cooperacio del factor.

Respecte als resultats qualitatius del factor autoavaluacid6 de lequip i
establiment d’objectius de millora de ’alumne amb tda-h, durant el tercer trimestre de
5¢ de primaria (temps 3) i el primer trimestre de 6¢ de primaria (temps 4), va tenir
vertaderes dificultats per acceptar les valoracions dels seus companys mentre es
coavaluaven durant les revisions periodiques del Pla de 'equip. Aixi, durant el temps
3, no acceptava que els companys de ’equip el valoraren malament i els deia que si no
el valoraven b¢ ell tamb¢ els valoraria malament. Durant el temps 4, va plorar perque
els companys de ’equip li deien que el seu carrec de coordinador havia de millorar en
tot, 1 el mestre també va estar d’acord amb els seus companys. A més, durant el temps
6, Palumne amb tda-h es sobrevalorava bastant, ja que li costava prou acceptar el que
encara no feia be. Per a Kruger & Dunning (1999) (citat per Johnson & Johnson,
2014b) un obstacle que se li presenta a una autoavaluacio valida i fiable és la
tendencia de les persones a sobrevalorar les seues capacitats. D’aquesta manera, estem
d’acord amb Onrubia (2007) que ensenyar als alumnes a poder regular €l seu propi
aprenentatge ¢és un procés llarg i que requerix una actuacid ben dissenyada,
continuada i coordinada. La complexitat del procés d’autorregulacio grupal unida als
problemes atencionals, d’autorregulacid cognitiva i emocionals i motivacionals de
Ialumnat amb tda-h (Presentacion & Siegenthaler, 2012) justifiquen les seues

dificultats en la “construccio” d’aquest factor.
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8.2. La “construccid” de la “vida cooperativa” en un aula rural al llarg de dos cursos.

Valoraci6 de la incidéncia en el conjunt de factors de qualitat

8.2.1. 1* pregunta d’investigacioé: Com han “construit” la “vida cooperativa” els

equips base?

Als equips base, al llarg dels sis temps de ’estudi, va haver un predomini de les
situacions de maxima cooperacio. Podem destacar que, durant el temps 1, hi havia un
predomini de situacions de maxima cooperacio i que, durant el temps 2, practicament
s’igualaven les situacions de maxima i mitjana cooperacio. Ara bé, a partir del temps 3
i fins al temps 6, s’hi donava una tendencia de cooperacio positiva ascendent amb
situacions de maxima cooperacioé i, paral-lelament, les situacions de mitjana i minima

cooperacio decreixien progressivament.

Durant el temps 1, es posava de manifest que als equips base comencaven a
cooperar bastant bé, ja que hi havia un predomini de situacions de maxima
cooperacio. Mas ef al. (2012) expliquen que en la fase 1 de desenvolupament dels
equips cooperatius, anomenada inicial o de formacid-orientacio, es dona la situacid
inicial “d’agrupament”, no de grup. Ocorre a linici de curs, en grups que no es
coneixen, i en ella cada alumne tracta de saber a que atendre’s dins del grup. Les
manifestacions son distintes en funcid de ledat de 'alumnat, perdo amb caracter
general podem indicar que comencen a aparéixer expectatives positives respecte al
que pot aconseguir-se dins del grup. En aquest sentit, Bossert (1989) (citat per Stevens
& Slavin, 1995) ha qiiestionat si els efectes de ’aprenentatge cooperatiu es deuen a la
novetat o efecte Hawthorne. Stevens & Slavin (1995) comenten que en un estudi breu,
aquests efectes podrien ser importants, no obstant aixo, no pareix probable que

novetat i atencid podrien mantenir efectes sostingudament en les principals
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assignatures academiques durant dos anys, aixi com es posava de manifest en el seu
estudi. Si els resultats foren deguts als efectes Hawthorne, Vefecte sencer seria
d’esperar ser vist durant els primers mesos. A més, en el seu estudi més guanys foren
vists en el segon any que en el primer, i aco és més consistent amb Pargument que els
professors anaren millorant en un nou metode (Stevens & Slavin, 1995). En efecte, els
resultats quantitatius d’aquesta recerca tamb¢ posen de manifest que la cooperacio va

ser de més qualitat durant el segon curs académic que durant el primer.

Al temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria, als equips base
feien els deures i es donaven ajuda. Johnson & Johnson (2008) comenten que la
interdependencia positiva es proposa com a principi incrementar els sentiments de
responsabilitat dels membres del grup. De fet, la situacid que es generava a 'inici del
treball en equip feia que els membres dels equips base foren responsables en els deures
als que s’havien compromés. Ara bé, durant el temps 1, no es complien les normes i no
es parlaven amb respecte. Precisament, com diu Torrego (2003), en I’etapa inicial del
grup o etapa de formacid-orientacio, els conflictes més freqiients fan referéncia
fonamentalment a la interdependencia dels seus membres i els podem agrupar entorn
a dos problemes centrals. insatisfaccio de les necessitats individuals i no acceptacio

dels objectius imposats o excessivament exigents.

Durant el temps 2, la cooperacié va decréixer una mica, practicament es van
igualar les situacions de maxima i mitjana cooperacid. Aquest resultat el confirmen
Baines ef al. (2008) des del Programa SFRinG, el treball en grup comenca bé pero
després decau. Aco pot ocorrer quan es realitza massa temps treball en grup, quan els
grups han tingut un descans (vacances) o quan el principal objectiu de activitat ha

sigut acabat. Segons Mas ef al (2012), durant la fase 2, anomenada d’establiment de
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normes i resolucidé de conflictes, sorgix un primer moment d’insatisfaccio, per la
comparacio entre les expectatives i el que en realitat succeix al grup (en general
inferior a I’esperat). De fet, aquesta insatisfaccio en el nostre estudi es va manifestar
durant el temps 2, per una part, perque algun membre de 'equip no es preparava per
a una exposicid que havia de fer als companys de lequip en la tecnica el
Trencaclosques i, per altra part, perque no acceptaven als companys tal com eren, per
exemple, al respectar el ritme lector lent d’'un company mentre empraven 'estructura
simple Lectura compartida. Efectivament, per a Torrego (2003) l'etapa d’establiment
de normes i resolucio de conflictes, representen el periode d’assentament del grup, on
s’ha de fer front a distints problemes que sorgixen de la convivencia dels seus
membres i de ’adaptacid a la tasca exigida. Per tant, podem dir que als equips base
s’estaven donant els conflictes més freqiients d’aquestes etapes, que tenen com a eix
central tres tipus de problematiques: desorganitzacid grupal i falta de cohesid grupal,
incomunicacioé o comunicacié defectuosa i falta de sentiment de pertinenca (Torrego,
2003). Per una part, la falta de responsabilitat d’un alumne en la tecnica
Trencaclosques era mostra de la falta de cohesid grupal o de sentiment de pertinenca,
ja que no sassumien les responsabilitats individuals. Per altra part, la falta
d’acceptacid de les caracteristiques personals d’un company durant estructura simple
Lectura compartida mostrava la comunicaci6 defectuosa a Pequip, deguda a I’escassa
relacid entre els seus membres. Ara bé, volem deixar constancia que, durant el temps

2, tot i les dificultats, als equips base feien els deures i es donaven ajuda.

Durant els temps 3 i 4, coincidint amb el tercer trimestre de 5¢ de primaria i el
primer trimestre de 6¢ de primaria, respectivament, la cooperacié continuava
progressant a poc a poc. Es evident, tal com comenten Martinez-Fernandez ef al

(2011) que el treball en equip podria no ocorrer espontaniament. Per a Echeita (2001)
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els resultats que cap esperar no son “mecanics”, sind dependents de tota una scrie de
factors i condicions, aixi com d’un treball sostingut en el temps. De fet, coincidix amb
Mas ef al. (2012) quan comenten que ¢l com vaja a transcorrer la vida del grup depén

del temps i la qualitat de les activitats que es desenvolupen a ’aula.

En aquest sentit, durant el temps 3, als equips base de nou comencaven a
cooperar bastant bé. Aco ho corroboren Mas ef al. (2012) a Pargumentar que hi ha un
segon moment de resolucid en que existix un descens de la insatisfaccio i un augment
de sentiments positius. Aixi, quan es treballava amb la tecnica 7AIno sols s’esforcaven
per ser responsables, sind que també complien bé els carrecs, a més, de tenir paciencia
per parlar-se amb respecte i ajudar a tothom. De fet, estem d’acord amb Echeita
(1995) que no es tracta de buscar “el metode cooperatiu per excel-lencia”, sino d’elegir
en cada moment, en cada activitat i en cada grup d’alumnes concret, aquell que

potencia més i millor els factors determinants de aprenentatge cooperatiu.

Per contra, durant el temps 3, també emergien, d’acord amb Torrego (2003,
2014), metes o objectius no percebuts com a importants per al grup, que feia que es
mostraren conductes com escassa participacid o el fet de complir a mitges els
compromisos personals del Pla de Pequip. En efecte, ¢s cert que el mestre, en aquest
moment, no exigia als alumnes la participacio equitativa tal com ’entenem en aquesta
recerca, perd tampoc va emergir com una necessitat als equips base, per aixo, els
alumnes no opinaven de les idees dels companys. A més, als equips encara no
assumien el seu compromis respecte a equip, ja que no acabaven de complir els
compromisos personals. Tanmateix, el fet que als equips base parlaren del que no

tocava ens deixava entreveure, segons Torrego (2003, 2014), certa desorganitzacid
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grupal amb normes no acceptades o imcomplides sistematicament, que es

manifestaven en una falta de concentracio en la tasca.

Durant el temps 4, encetat un nou curs escolar, als equips base cooperaven
millor. En aquest moment, als equips encara es mantenia “encesa” la “flama” de 1’ajuda
del curs anterior i, comencat el curs, eren ser sincers en ’avaluacio de la revisid
periodica del Pla de Pequip. A més, la falta de responsabilitat d’algun membre de
Pequip generava, per una part, I'exigencia entre iguals al preguntar als companys si
havien fet les tasques i si aquestes eren de qualitat i, per altra part, la falta d’anims i
Penuig dels companys, deixant per als companys menys responsables les tasques
menys importants. Inclas, que s’arribara a ignorar a aquest alumne més irresponsable.
Ara b¢é, aquests alumnes més irresponsables milloraven un poc la relacid amb els
companys quan eren més responsables en les tasques d’equip a les que s’havien
compromés per a casa. Sens dubte, en aquest moment i amb aquests alumnes menys
responsables als equips emergien amb forca simptomes indicatius de falta de cohesio
grupal, als que pensem que el professorat ha de prestar especial atencio, les agressions
interpersonals, la falta de responsabilitat individual o la falta de participacié (Torrego,

2003).

Durant el temps 5, corresponent al segon trimestre de 6¢ de primaria, podem
dir que va emergir “Pauténtica® cooperacié als equips base. Garcia ef al (2001),
Escamez ef al. (2002), Suarez (2010) i Badia (2015) argumenten que la conformaciod
d’un equip cooperatiu ¢s un procés complex i a llarg plag que ha de ser construit. De
fet, considerem que aquest temps 5, després d’un curs i mig aproximadament, podria
ser la resposta a la pregunta de Sharan (2002) sobre quant de temps porta als

estudiants interioritzar els procediments de Paprenentatge cooperatiu perque ells
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puguen gaudir del maxim benefici d’aquest estil d’aprenentatge. Creiem que el temps
5 de la recerca es correspon amb la fase 3 que Mas ef al (2012) anomenen la fase de
rendiment eficac del grup, i que ¢s anomenada de productivitat per Torrego &
Martinez (2015). Es la fase per desenvolupar-se com a grup eficient, com a grup
productiu, com a grup cooperatiu. En ella es dona un desig de participar en
lexperiencia grupal i un alt nivell de treball. Es produix, sempre que s’arribe a ella,
perque existixen metes clares i compartides, rols assumits i desitjats (tasques definides
i repartides), normes compartides, coordinacio efectiva i clima general de
col'laboraci6. Estem d’acord amb Torrego (2003) que en aquest moment el grup-
classe s’ha convertit en un grup madur, dotat de les habilitats i actituds necessaries per
a una interaccio eficac en les activitats d’aprenentatge. Per tant, podem dir que la
suma dels equips base dona lloc a 'equip classe. En efecte, durant el temps 5,
corresponent al segon trimestre de 6¢ de primaria, als equips base es parlaven bé, eren
sincers i al combinar estructures complexes amb estructures simples derivades i
especifiques es produien els segiients efectes: aprenien els continguts, complien les

normes de ’equip, complien els carrecs i les parelles dialogaven molt.

A més a més, com diuen Mas ef al. (2012) aquestes fases en la practica no
ocorren de manera lineal, sent simultanies i, de vegades, poden produir-se retrocessos.
Pallarés (1990) comenta que en la fase d’eficiencia, com ell P'anomena, no
desapareixen els problemes, pero el grup els afronta; tant els que planteja la realitzacio
dels seus treballs com els originats per les relacions interpersonals. A més, ’educador
ha d’estar preparat per a una regressio temporal. Ocasionalment el grup pot tornar a
etapes d’immaduresa amb retraiment, falta de participacio, d’organitzacio, etc.
Qualsevol succés inesperat que interrompa el funcionament normal pot provocar

regressions. Unes vacances, nous membres que s’afigen, un periode de treball en petits
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grups que acaba i comenca el treball en gran grup. Per aquest motiu, en la nostra
recerca, durant el temps 5, també van emergir dificultats. Volem destacar les segiients:
no era responsable en les tasques a les que s’havia compromés a fer tot i que els
companys d’equip animaven, parlaven del que no tocava i no feien cas al mestre
mentre treballaven en trios més homogenis en el TAI costava respectar els torns de
paraula al dialogar i també costava aconseguir els compromisos personals (dos Plans

de lequip o més).

Durant el temps 6, després de practicament dos cursos d’aprenentatge
cooperatiu, podem dir que als equips base cooperaven adequadament. Aquesta
troballa coincidix amb la de Johnson (2013), quan diu que es necessiten al voltant de
dos anys per tal de posar en practica l'aprenentatge cooperatiu a l'aula d'una manera
que siga efectiva i natural. D’aquesta manera, per a Baker, Day & Salas (2006) quan
els membres de l'equip treballen junts sobre una base més permanent, aquestes
competencies (coneixements, habilitats i actituds) son refinades en el temps (elles
s'adapten dins de I'equip) i algunes competencies addicionals emergixen. Ledn (2006)
argumenta que la cohesio, el clima i la maduresa del grup, com a determinants d’un
ambient grupal positiu per al treball en equip, s’aconseguixen després d’un periode
llarg de treball en comu, d’eéxits i fracassos i d’'un coneixement mutu dels integrants
del grup. Segons Barkley ef al (2007) els grups necessiten temps per a madurar, i
algunes de les experiencies d’aprenentatge més valuoses procedixen d’aprendre a
treballar enmig de desacords dificils. De les fases que plantegen Mas ef al (2012)
considerem que aquest temps es corresponen tant amb la fase 3, de rendiment eficac
del grup, com amb la fase 4, de finalitzacio. Per una part, es dona un alt nivell de
treball i, per altra part, ¢és la fase per acceptar la realitat de la finalitzacio del grup, el

curs acaba i és necessari realitzar un balang final perque el grup siga conscient de
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Paconseguit, evitant sentiments de frustracid per la sensacid de perdua. Per tant,
durant el temps 6, als equips base es van esforcar molt per aprendre els continguts, es
van exigir més la responsabilitat, van ser responsables en el que s’havien compromés,
van dialogar molt al combinar una estructura complexa amb diversos tipus
d’estructures simples, es van felicitar automaticament i, a més a més, pel que fa a la
participacio, en els acords d’equip van passar d’agafar la idea més correcta a incloure

totes les idees correctes.

Ara b¢, les dificultats que es van mantindre al llarg del temps i que el
professorat ha de tenir en compte per tal de continuar polint Paprenentatge cooperatiu
son les segiients: van donar ajuda rapid i poc elaborada (qualitat), va costar una mica
acceptar a un company perque volien que acabara de ser responsable a casa, es van
descentrar i van perdre temps mentre treballaven en trios homogenis en el 74 no van
ser sincers i es sobrevaloraven en la revisio periodica del Pla de Pequip per les notes i
no van revisar el treball abans d’entregar-lo i li van donar les culpes a un membre de
’equip (cap de turc). Sobre aquest tltim aspecte, Torrego ef al. (2014) expliquen que
davant de necessitats individuals insatisfetes o, en aquest cas, necessitats grupals
insatisfetes, els membres de ’equip busquen seguretat i ho manifesten a través de
conductes disruptives com buscar un cap de turc, és a dir, que un unic individu
carregue amb les culpes d’alguna cosa que ha succeit, quan en realitat la
responsabilitat hauria de recaure sobre el grup. Més encara, al finalitzar el curs
escolar, ja que estava en joc la nota final del treball en equip. A¢o corrobora que, com
hem dit, als equips base no eren sincers i es sobrevaloraven en la revisid periodica del
Pla de ’equip per les notes finals. A més a més, respecte que costava acceptar una mica
a un company perque volien que acabara de ser responsable a casa, cal comentar que

des d’aquesta recerca es posa de manifest que quan als equips base va emergir la falta
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de sentiment de pertinenca d’alguns alumnes va ser, sobretot, perque alguns
companys no eren responsables. I aquest aspecte, sens dubte, acabava repercutint en
les relacions interpersonals de 'alumnat tant dins com fora de laula. De fet, de fons
estava la preocupacio dels alumnes per ’avaluacid cooperativa. Per tant, estem d’acord
amb Pujolas (2004) que el compromis personal i la responsabilitat personal estan

estretament vinculats amb les habilitats socials i de petit grup.

8.2.2. 2* pregunta d’investigacio: Com han “construit” la “vida cooperativa” els

alumnes resistents al treball en equip?

Respecte als alumnes resistents podem dir que, durant els temps 1, 211 3, es va
donar un predomini de situacions de minima cooperacié i, durant els temps 4, 51 6,
s’observava un domini de situacions de maxima cooperaci6. Durant el temps 1, hi va
haver un predomini de situacions de minima cooperacio, durant el temps 2, les
situacions de minima cooperacio practicament s’igualaven a les de maxima cooperacio
i, durant el temps 3, de nou van dominar les situacions de minina cooperacid. Durant
els temps 4, 51 6, a mesura que en cada temps van anar incrementant les situacions de
maxima cooperacio, també van decréixer les situacions de mitjana i minima

cooperacio.

Durant el temps 1, es posava de manifest que els alumnes resistents al treball
en equip tenien moltes dificultats per a cooperar, ja que hi havia un predomini de
situacions de minima cooperacio. A més, la novetat o ’efecte Hawthorne en aquests
alumnes va durar aproximadament un mes (Traver, 2010), de fet, al llarg del primer
trimestre de 5¢ de primaria van tenir moltes dificultats per a treballar en equip. Mas ef

al (2012), Torrego et al. (2014) i Torrego & Martinez (2015) expliquen que en la fase
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1 de desenvolupament dels equips, anomenada inicial o de formacio-orientacio, i que
ocorre a l'inici de curs, sorgix certa ansietat respecte al comportament de la resta de
companys. En aquest sentit, al formar-se els equips base, quan ’alumna resistent de
Pequip del Vent valorava a ’equip sols focalitzava en les caracteristiques personals i
els comportaments i actituds inadequades de I’alumne amb tda-h (Traver, 2010). Aco
justifica que un dels trets caracteristics de ’alumnat resistent, durant el temps 1 de la
recerca, fora que els costava relacionar-se amb algun company de ’equip. D’ahi que
al comencament del treball en equip predominaren les dificultats per a cooperar en
aquests alumnes més resistents. A més, Torrego ef al. (2014) expliquen que les normes
no acceptades o incomplides sistematicament es manifesten amb comportaments
desajustats i individualistes. En efecte, a I’inici de experiencia cooperativa a aquests
alumnes resistents, per una part, els costava acceptar les normes i s’enfadavan si no es

feia el que ells volien i, per altra part, els costava participar quan tocava.

Per contra, durant el temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de

primaria, els alumnes resistents van ser responsables en fer els deures.

Durant el temps 2, corresponent al segon trimestre de 5¢ de primaria, els
alumnes resistents encara tenien dificultats per a cooperar. De fet, pensem que el
moment d’insatisfaccié propi de la fase 2 (anomenada d’establiment de normes i
resolucio de conflictes) (Mas ef al, 2012) aquests alumnes resistents el van viure més
intensament. Aixi, per exemple, quan observaven que a lequip algun membre no
s’havia preparat per a una exposicid amb la tecnica el Trencaclosques comparaven
entre les expectatives que se’ls havia donat del treball en equip i el que en realitat
succeia, i acabaven dient que preferien treballar individualment. Per aixo, creiem que

¢s molt possible que, durant el temps 2, aquests alumnes encara donaren ajuda poc
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elaborada (rapid), no compliren les normes, no parlaren amb respecte als companys i
es comportaren de manera inadequada al no acceptar les recomanacions del mestre en
el 7AL Com diu Torrego (2003, 2014), la falta de sentiment o pertinenca es pot
manifestar a través de conductes com escassa preocupacio pels altres, com pot ser en
aquest estudi el fet de donar ajuda poc elaborada. Per altra part, per a aquest autor la
desorganitzacié grupal amb normes no acceptades o incomplides sistematicament es
manifesten en comportaments desajustats i individualistes, que en en aquesta recerca
es traduia en no complir les normes, no parlar amb respecte als companys i

comportar-se de manera inadequada.

A més a més, tot el que acabem de comentar considerem que encara t¢ més
sentit si tenim en compte que aquests alumnes resistents eren alumnes que, durant el
temps 2, s’esforcaven per aprendre els continguts i tenien responsabilitat personal en

fer els deures als que s’havien compromés.

Durant el temps 3, els alumnes resistents presentaven més dificultats per a
cooperar. En aquest sentit, les necessitats individuals insatisfetes es poden manifestar a
traves de conductes disruptives o de rols individualistes tal com “agressiu” (Torrego,
2003, 2014). De fet, en el present estudi a aquests alumnes, al finalitzar el primer curs
academic (temps 3), encara els costava parlar amb respecte a un company mentre
aquest complia el seu carrec i imposaven el seu punt de vista. A més, la falta de
sentiment de pertinenca es manifestava en conductes individualistes (Torrego, 2003)
com no acceptar que un company de ’equip els corregira en el comportament. Per
tant, podem dir que també emergia una problematica d’incomunicacié o comunicacio
defectuosa (Torrego, 2003), ja que es mostrava I’escassa relacio que aquests alumnes

resistents tenien amb alguns membres de 'equip. De fet, al manifestar aquests tipus de
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conductes pensem que mostraven una falta de confianca amb alguns dels companys

de ’'equip.

Per contra, aquests alumnes més resistents, amb els metodes de facilitacio
positiva mutua com la tecnica TA7/ donaven ajuda als membres de Pequip. A la seua
manera, creiem que en aquestes situacions els alumnes resistents ens mostraven el
moment de resolucio que comenten Mas ef al. (2012), en que existix un descens de la

insatisfaccio i un augment de sentiments positius.

Durant el temps 4, corresponent al primer trimestre de 6¢ de primaria, a poc a
poc els alumnes resistents van comencar a cooperar. A ’encetar el nou curs encara els
costaven algunes coses del curs anterior, com complir la funcio del carrec de secretari
“recordar els objectius i els compromisos personals”, s’enfadaven i intentaven eixir-
se’n en la d’ells i al dialogar en les estructures cooperatives simples donaven presses
per tal de comencar a fer les activitats. Ara b¢, el que encara mantenien en positiu va
ser el fet d’ajudar-se i corregir-se en les estructures especifiques (Numeros junts
iguals i Un per tots) i el fet d’esforcar-se per aprendre, estudiant i preocupant-se en

Grups d’investigacio.

A més, de les noves competencies cooperatives que el mestre va introduir a
I'inici d’aquest segon curs academic, al finalitzar el temps 4, aquests alumnes encara
no eren capacos de dialogar sobre el que havia fet cadascu i els costava complir la
funcio6 del carrec de coordinador “vetllar pel compliment de les normes”. Per altre
costat, el fet que, durant el temps 4, als equips base emergiren certes faltes de
responsabilitat d’alguns alumnes va fer que aquests alumnes resistents exigiren la

responsabilitat personal als alumnes irresponsables. I quan aquestes faltes de
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responsabilitat es van agreujar, es van generar conflictes interpersonals entre
Palumnat. De fet, als alumnes que havien sigut irresponsables, després, aquests
alumnes resistents no els tenien en compte durant el treball en equip. En aquest sentit,
estem d’acord amb Torrego (2003, 2014) que la incomunicacio o comunicacio
defectuosa pot generar enfrontaments personals, ja que les faltes de responsabilitat
personal de 'alumne amb tda-h durant el primer treball amb la tecnica Grups

d’investigacioé va propiciar conflictes interpersonals amb lalumna resistent del seu

equip.

Per contra, durant el temps 4, aquests alumnes resistents van complir les
funcions del responsable del material “assegurar-se que els membres de Pequip
mantinguen la zona de treball neta”, “dir que no juguen amb el material” i “dir que
apunten els deures a 'agenda”. També reconeixien allo que havien de millorar en la
revisio periodica del Pla de ’equip, de manera que es tornaven a plantejar el mateix

compromis personal amb el desig d’aconseguir-lo.

Durant el temps 5, els alumnes resistents al freball en equip van aconseguir
treballar en equip de manera adequada. Aixi, durant el segon trimestre del curs 6¢ de
primaria, aquests alumnes felicitaven per imitacid del mestre, solien esforcar-se i
aconseguir complir totes les funcions del seu carrec, tot i que encara els costava
complir la funcié de ’ajudant del coordinador “procurar que no perda el temps” i la
del coordinador “vetllar pel compliment de les normes”. A més, va ser molt rellevant

que aquests alumnes parlaren amb respecte als companys de 'equip.

Per contra, es posaven de manifest les dificultats que aquests alumnes tenien

en relacio al factor participacio equitativa. Per una part, s’acabava fent el que deien els
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meés capacos que eren ells mateixos i, per altra part, imposaven el seu punt de vista. A
mes, respecte al factor interdependencia positiva de tasques, tot i que es repartien les
tasques per igual, emergien certes dificultats en d’altres elements del factor. Aixi, sols
dialogaven per compartir informacio i aclarir la manera de fer-ho i no sobre el que
havia fet cadascu. També es queixaven que sempre havien de fer més part del treball,
quan realment no era aixi. El que passava era que assumien la realitzacio de certes
tasques més costoses que després havien de finalitzar a casa, ja que no confiaven que

alguns companys de 'equip les feren.

De tota manera, considerem molt important que, durant aquest temps, aquests
alumnes resistents també van comencar a intentar acceptar a algun company de

Iequip.

Durant el temps 6, corresponent al tercer trimestre de 6¢ de primaria, els
alumnes resistents continuaren millorant en la cooperacid. Aquestes son les accions
més significatives aconseguides per aquests alumnes després de dos cursos academics
treballant en equips base: preocupar-se perque tots aprenguen, millorar bastant el
complir els carrecs, dialogar molt el que ha fet cadascu, esperar per incloure totes les
idees en 'acord d’equip, ajudar-se molt, preguntar als companys si han fet les tasques
i encarregar-se que tots les porten i parlar-se amb respecte. Sens dubte, pensem que
Iavaluacié del treball en equip va ser un puntal clau per aconseguir-ho.
Indiscutiblement, amb la posada en marxa del Programa CA/AC a aquesta aula rural,
aquests alumnes resistents aconseguien fer cami en Passumpcid d’importants valors
democratics 1 humanitzadors: la preocupacio, ’ajuda, el dialeg, el consens i I’exigencia

mutua.
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Per contra, durant el temps 6, a aquests alumnes encara els costava preocupar-
se per 'aprenentatge dels companys perque de vegades volien que anaren rapid,
preferien treballar la tasca que havia de fer cadascu a soles, els costava esperar que els
companys opinaren per arribar a un acord, els costava centrar-se en les tasques, no
felicitaven espontaniament, imposaven el seu punt de vista, no acceptaven els
arguments i les propostes dels altres si eren millors que la seua al decidir el subtema a
estudiar i no eren sincers en ’avaluacio de la revisio periodica del Pla de 'equip per la
nota. De fet, podem agrupar les seues mancances en tres grups. En primer lloc, les que
feien referencia a accions que aquests alumnes consideraven que realitzar-les era una
perdua de temps, segurament, per falta de confianca en les capacitats d’altres
companys de ’equip. D’aci la importancia de ‘P’enfocament relacional’ i la confianca.
En segon lloc, les referides a les dificultats manifestes en competencies
socioemocionals relacionades amb el consens argumentatiu. argumentar el seu punt
de vista o la seva proposta (no imposar-la), acceptar els arguments i les propostes dels
altres si son millors que la seua i acceptar les decisions preses per la majoria de
Iequip, en relacio al funcionament de lequip. I en tercer lloc, les dificultats que
presentaven en la gestio del temps en relacid a la participaciod equitativa, per la seua
importancia en l’aprenentatge social. D’aquesta manera, emergien les dificultats
d’aquests alumnes resistents en algunes de les dimensions que Riera ef al (2015)
consideraven per analitzar la cohesid del grup: el consens en la presa de decisions, la
relacid entre els estudiants i la comprensid mutua i Peficacia i la sensibilitzacid dels
estudiants per a treballar cooperativament. Sens dubte, estem d’acord amb Pujolas
(2012) que la dimensio consciencia d’equip, o el desenvolupament del sentiment de
pertinenca a un grup (Traver & Rodriguez, 2011), s'ubicava a un primer pla durant el

procés d’aprenentatge del contingut “treball en equip”.
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Per altra banda, en la investigacié de Marin & Blazquez (2003) argumentaven
lefecte que produix en els alumnes de millor rendiment el sistema d’avaluacio
establert. Un alumne ho manifestava de la segiient forma. “Aquesta metodologia la veig
negativa perque hi ha alumnes que estudien poc i els que menys nota han tret son els
que més s’afavorixen, perque com hi ha que fer la mitjana als que més estudien els
baixa la nota i aixo desmotiva”. Segons aquests autors, inclus davant els dubtes de com
influix en els alumnes de nivell alt la seua proposta metodologica, els professors es
manifestaven de la segiient forma. “Si, si, els alumnes de rendiment alt continuen
traient la nota de sempre, encara que de vegades es queixen, tampoc els influix tant la
mitjana que fem”. Afirmacid que compartim des d’aquesta investigacio, ja que els
alumnes resistents continuaven sent dels alumnes amb millor rendiment. Ara bé, en el
nostre cas, sols 'alumne resistent de 'equip dels Madrilenyos va mantenir la nota final
d’excellent al finalitzar el curs, ja que alumna resistent va tenir una nota final de
notable. Aixi, una de les caracteristiques dels alumnes resistents del present estudi va
ser que també eren alumnes de bon rendiment, coincidint amb alguns autors com
Joven & Gonzalez (2006), Llobera ef al. (2006), Marin & Blazquez (2003), Ru¢ (1983),

Salmeron & Blasco (2006), Shachar (2003) i Pujolas (2012).

8.2.3. 3* pregunta d’investigacio: Com ha “construit” la “vida cooperativa” un

alumne amb tda-h?

En alumne amb tda-h, durant els temps 1, 21 3, es va donar un ziga-zaga que
va comencar, al temps 1, igualant-se les situacions de maxima i minima cooperacio. Al
temps 2, hi va haver un clar predomini de situacions de maxima cooperacio i, al temps
3, el domini va passar a ser de les situacions de mitjana cooperacid. Durant el temps 4,

practicament es van igualar les situacions de minima, mitjana i maxima cooperacio i, a
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partir del temps 5, s’hi va donar una tendencia de cooperacio positiva amb situacions
de maxima cooperacio fins al temps 6. De fet, en aquest ultim temps, les situacions de

mitjana i minima cooperacio van caure en picat i es van igualar entre elles.

Durant el temps 1, corresponent al primer trimestre de 5¢ de primaria,
Palumne amb tda-h tenia certes dificultats per a treballar en equip. Per a Torrego ef al
(2014) una de les causes més significatives dels problemes que es solen donar als
grups son les necessitats individuals insatisfetes. Els alumnes busquen seguretat, afecte,
reconeixement, etc. a través de conductes disruptives o compliment de rols
individualistes tal com “pallasso” o “passota”. Segons Mas ef al. (2012) durant la fase 1,
de desenvolupament dels equips, anomenada inicial o de formacio-orientacio i que
ocorre a 'inici de curs, cada alumne tracta de saber a que atendre’s dins del grup. En
el cas de ’alumne amb tda-h, les expectatives positives respecte al que pot aconseguir-
se dins del grup i que a la vegada sorgix certa ansietat respecte al propi
comportament, feien que no complira les normes i tinguera una actitud i un
comportament inadequats. Traver (2010) explica que el seu comportament era
inadequat perque volia sentir-se reconegut d’alguna manera pels companys de
I’equip, a més, en aquest moment s’acabava d’iniciar el curs acadeémic i com encara no
s’havien creat els equip base els companys d’equip d’aquest alumne eren els dos

alumnes resistents i una alumna amb dificultats d’aprenentatge.

Segons Estévez & Leon (2015) 'alumnat amb tda-h son especialment receptius
a “I’efecte lluna de mel”, pero igualment tendixen a retornar als seus comportaments
originals. Pensem que en aquesta recerca ’efecte novetat o “lluna de mel” va fer que

Palumne amb tda-h, durant el temps 1, fora responsable en els deures, pero, per
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contra, li va costar complir la funci¢ del carrec d’ajudant del coordinador “baixar el to

de la veu”, no complia les normes i tenia una actitud i un comportament inadequats.

Durant el temps 2, ’alumne amb tda-h cooperava molt bé perque era molt
responsable en els deures tant a classe com a casa. De la mateixa manera, els membres
de Pequip, en aquest moment, també tenien responsabilitat personal en els deures. Ara

bé¢, a Palumne tda-h de vegades també li costava fer els deures a casa.

Durant el temps 3, es va produir un canvi, ja que "alumne amb tda-h va tenir
dificultats per a treballar en equip. Pensem que en aquest moment del curs, coincidint
amb el final de curs, van emergir amb més forca els comportaments associats a
Ialumnat amb tda-h. En aquest cas, alumne presentava tda-h subtipus combinat. Els
xiquets amb aquest tipus de trastorn presenten més dificultats d’atencio sostinguda i
en el control de la impulsivitat, solen tenir més problemes de conducta, ser més
rebutjats pels seus companys... (Campefio, 2013). Al respecte, seguint a Torrego
(2003, 2014) podem dir que a causa de necessitats individuals insatisfetes, per una
part, associades al seu trastorn i, per altra part, a metes o objectius molt exigents per a
ell, aquest alumne va adoptar una rol de “passota” i d’indiferencia dificil de gestionar
per al mestre i els companys de 'equip. A més, tot aco es manifestava en falta de
concentracio, no assumpcidé de responsabilitats i participacid escassa. En efecte, a
aquest alumne 1i costava aprendre els continguts, ser responsable en complir la funcio
del secretari “fer el diari de sessions” a casa, no dialogava perque s’automarginava
mentre treballaven amb Pestructura simple 1-5 i no era sincer en reconéixer el que no

feia b¢ en la revisio periodica del Pla de Pequip.
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Un estudi de Presentacion & Siegenthaler (2005), en una mostra de set a onze
anys, mostrava la problematica associada que presenten els xiquets amb tda-h
subtipus combinat en dificultats d’aprenentatge. Ara bé¢, cal destacar que aquest
alumne, durant el temps 3, si que aprenia els continguts. I en aquest sentit, pensem
que aco a 'alumne amb tda-h 1i produia un descens de la insatisfaccid i un augment

de sentiments positius (Mas ef al, 2012).

Durant el temps 4, al comencar el nou curs, alumne amb tda-h, tot i que
millorava respecte al curs anterior, encara presentava bastants dificultats per a
cooperar. Tal com ja va fer durant el temps 1 de la recerca, de nou van emergir certes
necessitats individuals insatisfetes que es manifestaven buscant reconeixement per
part dels membres de ’equip (Torrego, 2014). Aixi, durant el temps 1, 'alumne ho va
manifestar amb rols individualistes com “pallasso” o “passota” i, en aquest moment, ho
va fer no sent responsable en entregar la seua part del treball dins del temps previst i
no sent sincer en dir si havia sigut responsable en les tasques a les que s’havia
compromés. A més, tot i els conflictes interpersonals que es van produir entre ’alumne
amb tda-h i Palumna resistent del seu equip a causa de les scues faltes de
responsabilitat personal, cal dir que aquest alumne acceptava a ’alumna resistent tal
com era, pero no al contrari. En aquest sentit, Garcia ef al. (2006), en un estudi amb
vint-i-tres xiquets amb tda-h subtipus combinat, van evidenciar que aquests alumnes
eren majoritariament rebutjats pels seus companys i les conductes disruptives i
antisocials eren fonamentalment les raons dels rebutjos. A més, els estudiants amb tda-

h subtipus combinat rebutjats no pareixien ser conscients d’aquesta realitat.

Per altre costat, aquest alumne va aprendre motivat en el 7AZ es van incloure

les seues idees en 'acord d’equip i va ser més responsable al llarg del temps 4. Aquest
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ultim aspecte, va repercutir positivament, i fins a cert punt, en la relacid entre
Palumne amb tda-h i alumna resistent del seu equip base. No obstant, a 'equip ja
s’havia instaurat una comunicacid defectuosa entre aquests dos alumnes que va
generar falta d’escolta i escassa relacio entre aquests membres (Torrego, 2003, 2014).
Tot i aixo, a poc a poc "alumne amb tda-h també¢ va aprendre a saber com tractar a
Palumna resistent. A més, a aquest alumne li costava bastant ser sincer en reconéixer
el que encara no feia bastant bé en la revisid periodica del Pla de ’equip i es deixava
portar per les idees dels companys que ell considerava més capacos. A més a més, la
diferencia d’aquest alumne amb la resta d’alumnes es feia patent quan parlava per
damunt d’un company o quan al participar de vegades s’automarginava i no deia res.
L’estudi de Maedgen & Carlson (2000) (citat per Gomez, 2015) va mostrar que els
xiquets amb el diagnostic de tda-h subtipus combinat expressaven les emocions (tant

positives com negatives) de forma més intensa.

Durant el temps 5, corresponent al segon trimestre de 6¢ de primaria, Palumne
amb tda-h va comencar a cooperar bé, sobretot, perque s’esforcava més en ser
responsable en les tasques a les que s’havia compromés. El factor responsabilitat

personal s’ubicava a un primerissim pla durant el treball d’aquest alumne.

Per contra, en aquest moment, 'alumne amb tda-h també va presentar
dificultats en complir els carrecs, descentrar-se mentre feien la feina a Pequip i encara
li costava un poc acceptar el que no feia bé quan li ho deien els companys de 'equip.
Per tant, es feia patent que certes metes o objectius imposats van ser molt exigents per
a ell, i ho manifestava en comportaments com falta d’atencio¢ en la tasca i indecisio per

no saber que fer o a que atendre’s (Torrego, 2003, 2014).
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Durant el temps 6, corresponent al tercer trimestre de 6¢ de primaria, Palumne
amb tda-h va aconseguir treballar en equip tot i les dificultats que els finals de curs 1i
suposaven a causa del seu trastorn. En aquest moment, aquest alumne s’esforcava i
aprenia (motivat), dialogava molt el que havia fet cadascu, donava ajuda i era

responsable en complir els compromisos personals del Pla de Pequip.

Ara b¢, durant el temps 6, a aquest alumne li costava. complir la funcié del
secretari “fer el diari de sessions” i encara que complia la funcid del secretari “recordar
els compromisos personals i els objectius de Pequip” ho feia en un moment inadequat,
centrar-se, ser responsable en la tasca a la que s’havia compromés, estudiar i
autorregular-se en el treball en equip. Per tant, era evident que les seues mancances
emergien del seu deficit, pero també d’accions que el mestre havia de millorar en la
seua practica docent. Concretament, el fet de no deixar la responsabilitat en mans de
Ialumnat a casa i el plantejar activitats més autentiques i motivadores per tal
d’aconseguir que aquest alumne estudiara, ja que quan la feina el motivava s’esforcava

i ho aconseguia sense dificultats.
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Una vegada discutits els resultats, i com a tancament de I’exposicid, exposarem
les conclusions d’aquesta recerca reprenent aquelles aportacions teoriques del treball
que, d’acord amb els resultats obtinguts, han tingut major suport empiric. Aixi doncs,
comencarem presentant les aportacions teoriques de 'estudi, després, plantejarem un
conjunt d’orientacions 1 criteris psicopedagogics per al desenvolupament de
laprenentatge cooperatiu a laula i, finalment, comentarem les limitacions de la

recerca, I’¢tica i la prospectiva de futur.

9.1. Aportacions teoriques de Pestudi

El present estudi realitza aportacions teoriques a la construccio teorica del
concepte d’aprenentatge cooperatiu i al seu procés de desenvolupament a laula. Les

presentarem a continuacio:

1. El disseny 1 validacio de l'instrument “Pauta d’analisi dels factors de qualitat d’un

equip d’aprenentatge cooperatin’,

En primer lloc, la principal aportacid de la recerca ha sigut el disseny i
validacié de linstrument “Pauta d’analisi dels factors de qualitat dun equip
d’aprenentatge cooperatiu”, una proposta d’indicadors dels factors de qualitat d’un
equip d’aprenentatge cooperatiu per analitzar el desenvolupament de Paprenentatge
cooperatiu a l'aula. La pauta d’analisi contribuix al banc de recursos practics i
conceptuals que tenen com a objectiu analitzar les interaccions i processos psicosocials
que es produixen a Pinterior dels equips cooperatius per tal de valorar la seua qualitat
educativa. El nostre instrument, partint de les “Taules d’observacié per a analisi dels
factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu” (Riera, 2010), incorpora dos

factors de qualitat més, la participacio equitativa i la responsabilitat personal i el

349



compromis i Pexigencia individual respecte a equip, a més d’alguns aspectes del
“Qiiestionari d’habilitats socials d’equips d’aprenentatge” (CHSEA) (Leon ef al, 2015) i
del “Qiiestionari sobre les concepcions del treball en equip”( C7F) (Martinez-Fernandez

efal, 201 1).

2. La consideracio dels “S auténtics” com a dimensions de 'aprenentatge entre iguals
des d’un model d’aprenentatge cooperatiu vinculat a la inclusio com el que es proposa

des del Programa CA/AC.

En segon lloc, tot i el major grau d’acord a nivell internacional en considerar
que les dimensions que rigen laprenentatge entre iguals son els cinc elements
essencials (PIGS ) que proposen els germans Johnson, pensem que en un model
d’aprenentatge cooperatiu vinculat a la inclusio, Uequitat i la cohesio social com el que
es proposa des del Programa CA/AC (Lago ef al, 2015), que I’aprenentatge cooperatiu
funcione i siga efectiu requerix d’una proposta de factors més amplia que combine
tant els factors de qualitat propis de les estructures cooperatives complexes com els de
les estructures cooperatives simples. De fet, la recerca més recent a nivell internacional
esta posant de manifest que ’aprenentatge cooperatiu és una ferramenta poderosa si
es complixen dos condicions: es reforca I’estructura interactiva a través dels elements
essencials i es prepara als xiquets per a cooperar. En aquest sentit, considerem que el
Programa CA/AC ja incorpora aquestes condicions i, per tant, la proposta de factors de
qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu que defensem contempla vuit factors,
als que hem anomenat els “8 autentics” perque emergixen de la practica d’aula. En la
linia de diversos autors que empren el terme “autentic” per referir-se a les practiques
escolars. Aixi doncs, la nostra proposta es basa en els segiients factors:

interdependeéncia positiva de finalitats, interdependéncia positiva de rols,
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interdependencia positiva de tasques, participacid equitativa, interaccié simultania,
responsabilitat personal i compromis i exigencia individual respecte a lequip,
competencies socioemocionals i autoavaluaciod de ’equip i establiment d’objectius de

millora.

3. La proposta de quatre planells d’analisi dels equips d aprenentatge cooperatiu.

En tercer lloc, considerem que la “construccio” de la “vida cooperativa” dels
equips d’aprenentatge cooperatiu d’un aula requerix una analisi des de quatre planells

interrelacionats per tal d’avaluar la seua qualitat.

~Planell 1. Els factors de qualitat d’un equip cooperatiu de manera aillada.
-Planell 2. Els factors de qualitat d’un equip cooperatiu en conjunt.

-Planell 3. L’evoluci¢ al llarg del temps dels factors de qualitat.

-Planell 4. Les necessitats, les expectatives i la motivacid dels diferents

participants davant ’aprenentatge cooperatiu.

Per aixo, defensem que I’evolucid d’un equip d’aprenentatge cooperatiu no ve
determinada per la “construcci¢” d’un factor de qualitat de manera aillada, sind que
per la “construccio” dels factors de qualitat en conjunt al llarg del temps tenint en
compte les diferencies individuals dels participants en els equips cooperatius. En
aquest sentit, recentment diversos autors han manifestat la necessitat de construir
models amplis d’interaccid grupal cooperativa. Per tant, des del nostre punt de vista,
les “autentiques” interaccions cooperatives emergixen de situacions d’aula on
I’alumnat ¢és conscient que compartix objectius comuns i s’esforca per aconseguir-los
(interdependéncia positiva de finalitats), complix rols basics i/o contextuals rotatius

que milloren el funcionament de Pequip (interdependencia positiva de rols), pren
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decisions conjuntes tant pel que fa al contingut com a la seua organitzacid
(interdependencia positiva de tasques), adopta consensos que inclouen tots els
arguments valids aportats per cada membre de 'equip (participacio equitativa), dona
suport académic i emocional (interaccio simultania), té responsabilitat personal i
compromis i exigéncia individual (responsabilitat personal i compromis i exigencia
individual respecte a lequip), domina cada vegada més les competencies
socioemocionals necessaries per a treballar en equip (competéncies socioemocionals) i
reflexiona en equip sobre el seu funcionament (autoavaluacio de equip i establiment

d’objectius de millora).

4. La presentacio d’un model fteoric de desenvolupament de la competéncia
cooperativa a l'aula que fica en relacio els factors de qualitat d’un equip cooperatiu

amp la seua “construccio’.

A més a més, i en quart lloc, la recerca aporta un model teoric que fica en
relacid els factors de qualitat amb la seua “construccid” per tal de definir la
competencia cooperativa. D’aquesta manera, segons el nostre model d’aprenentatge
cooperatiu, acord al Programa CA/AC, la “construccid” de la competencia cooperativa,
que donaria lloc a “Iautentic” aprenentatge cooperatiu, hauria de tenir en compte el
segiients nivells de manera interrelacionada. el context del centre i de I’aula objecte
d’estudi, les actuacions desenvolupades en cadascun dels ambits d’intervencio del
Programa CA/AC, les caracteristiques de les fases de desenvolupament dels equips
cooperatius, les causes dels problemes dels equips i la regulacio al llarg del temps de
cadascun dels factors de qualitat d’'un equip cooperatiu. De fet, entenem la
competencia cooperativa com els coneixements, habilitats i actituds necessaris per al

treball en equip efectiu que posen de manifest ’evolucid del grau de presencia del
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conjunt de factors de qualitat (“cls 8 autentics”) als equips base o en cadascun dels

seus participants.

5. Lespecificitat del context rural 1 de la implementacio de I'aprenentatge cooperatiu

a les aules rurals.

En cinque lloc, en contextos escolars rurals com el que es presenta en la
recerca, al tractar-se d’un aula monograu de vuit alumnes, se’n deriven algunes
dificultats del procés d’implementacio de l'aprenentatge cooperatiu en aules amb
baixes ratios. Traver (2010) respecte a la formacié dels equips comenta “al tractar-se
d’un aula de vuit alumnes no vam tenir massa alternatives per fer els grups. Aquesta
pot ser una de les limitacions de les aules rurals en el moment d’estructurar el treball
cooperativament” (p.120). De fet, segons aquest autor, inicialment, quan ’alumne amb
tda-h adoptava el rol de “pallasso” o “passota” la resta li ho permitien, o quan els
alumnes més capacos manifestaven les seues resistencies al treball en equip cooperatiu
monopolitzaven la vida de 1’aula i el seu lideratge arrastrava a part de la classe, en la
linia de Domingo (2014). Ara b¢, amb el pas del temps els alumnes més capacos van
acabar admetent les potencialitats i els progressos dels alumnes amb més barreres per

a laprenentatge i la participacio, corroborant a Rodrigo (2012).

Pel que fa a les vivencies d’alguns dels implicats en la recerca, totes les families
van viure lexperiencia positivament i, en general, van fer referéencia a certa
preocupacio pel canvi que els esperava al transitar a Pinstitut i al fet que a I'inici del
treball en equip va ser un canvi molt gran per als seus fills. En relacid a ’alumnat, els
alumnes resistents al finalitzar 6¢ de primaria van percebre el final del treball en

equip cooperatiu com una situacidé d’alleujament (Torrego & Martinez, 2015). En
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aquest sentit, les concepcions d’aquests alumnes no havien canviat perque deien que
no els agradava treballar en equip. Ara bé, amb el pas del temps el fet d’avaluar la
competencia cooperativa si que va produir certs efectes en les seues concepcions, en la
linia de Mateos & Perez (2009). Pel que fa als alumnes amb dificultats d’aprenentatge

de I’aula, tots van apreciar el treball en equip perque sentien que aprenien meés.

Per tant, podem afirmar que aconseguir un lideratge compartit després de tants
anys amb una estructura d’aprenentatge individualista i/o competitiva, on sempre els
mateixos alumnes havien sigut els principals protagonistes, va ser una tasca ardua i
complexa. Pensem que si, o bé¢, lavaluacid del treball en equip haguera sigut
individual, ¢és a dir, afegint a la seua qualificacio individual un complement per haver-
ho aconseguit (Pujolas, 2005), o b€, una avaluacié grupal amb la mateixa qualificacid
per a tot 'equip pero realitzant tota la feina a classe, aquests alumnes més resistents

hagueren tingut una visié més positiva del treball en equip cooperatiu.

6. La consideracio del temps de duracio dels equips com a component critic de la
“construccio” dels tactors de qualitat per tal d’identificar i caracteritzar les diverses

etapes per les que passa la cooperacio.

En sise lloc, en relacio al temps de duracid dels equips, els resultats quantitatius
de la recerca mostren que ’estabilitat dels equips base ¢s un component critic de la
“construccid” dels factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge cooperatiu. En aquest
sentit, considerem que algunes de les propostes dels autors de I’aprenentatge
cooperatiu en relacio al temps de durada dels equips son insuficients per tal de definir
“Pautentica vida cooperativa” a ’aula, que nosaltres afirmem que emergix amb el pas

del temps. De fet, al ser un estudi longitudinal amb equips base de dos anys de duracio
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ens ha permés identificar i caracteritzar les diverses etapes per les que passa la
cooperacid, donant-nos a conéixer quines relacions s’establixen entre els membres
d’aquests equips. Sens dubte, un aspecte clau en termes d’aprenentatge dels alumnes. A
meés, acord als resultats quantitatius de la competencia cooperativa grupal dels equips
base, en la linia de Riera (2010) podem dir que els membres dels equips comengarien
a aprendre al temps 3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de primaria, coincidint

amb una tendencia a la baixa de les situacions de mitjana i minima cooperacio.

Ara bé¢, en relacio a la identificacio i caracteritzacio de les diverses etapes per
les que passa la cooperacid als equips base, les comentarem temps a temps identificant
el nom de Petapa i aportant les caracteristiques més rellevants. A més de destacar en
cadascun dels temps si la cooperacié també va coincidir (0 no) amb els alumnes

resistents al treball en equip i amb 'alumne amb tda-h.

Temps 1. “Cooperem per lefecte... focs artificials!”

Durant el temps 1, coincidint amb el primer trimestre de 5¢ de primaria, als
equips base s’identificava una etapa en que comengaven a cooperar bastant bé. Ara bé,
tot i que els alumnes cooperaven no ho feien com a equip, sind que apareixien
expectatives positives respecte al que podia aconseguir-se dins del grup (Mas ef al,
2012) que donaven lloc a Pefecte novetat o efecte Hawthorne, que seria d’esperar ser
vist durant els primers mesos (Bossert, 1989 citat per Stevens & Slavin, 1995). Aco als
equips base es caracteritzava perque feien els deures i es donaven ajuda, perd no

complien les normes i no es parlaven amb respecte.
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En aquest moment, encara que als equips base comengaven a cooperar bastant
bé, els alumnes resistents tenien moltes dificultats per a cooperar i 'alumne amb tda-h
també tenia dificultats. En aquest sentit, pel que fa a les expectatives positives que
donen lloc a I’efecte novetat tant als equips base, als alumnes resistents com a ’alumne
amb tda-h van donar lloc a la responsabilitat personal, ja que eren responsables en els
deures. A més, en el cas dels alumnes resistents i de alumne amb tda-h va emergir
certa ansietat respecte al comportament de la resta de companys i el seu propi, que en
el cas dels alumnes resistents va donar lloc a que els costara acceptar les normes i
relacionar-se amb algun company de ’equip, i en el cas de Palumne amb tda-h a no

complir les normes i tenir una actitud i un comportament inadequats.

Temps 2. “Cooperem, pero els equips encara hummm...”

Durant el temps 2, coincidint amb el segon trimestre de 5¢ de primaria, als
equips base s’identificava una etapa en que la cooperacid decreixia una mica,
emergint dificultats per a cooperar amb els alumnes amb més barreres per a
'aprenentatge i la participacio. Es confirmava no sols a Baines ef al (2008) que el
treball en grup comenca b€ perd després decau, sino també a Mas ef al. (2012) en el
sorgiment d’un primer moment d’insatisfaccid per la comparacid entre les
expectatives i el que succeix al grup. Aco als equips base es caracteritzava perque
algun membre de lequip no es preparava per a una exposicido per als companys
d’equip en el Trencaclosques i no acceptaven el ritme lector d’un company en la
Lectura compartida. Ara bé, els membres dels equips base, durant el temps 2, feien els

deures i es donaven ajuda.
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En aquest moment, mentre als equips base la cooperacio va decréixer una mica
i els alumnes resistents tamb¢é van tenir dificultats per a cooperar, 'alumne amb tda-h,
per contra, cooperava molt bé. En aquest sentit, el sorgiment d’'un primer moment
d’insatisfaccio a causa de la comparacio entre les expectatives generades pel treball en
equip i el que realment succeia al grup, els alumnes resistents el van viure reafirmant-
se cap al treball més individualista, donant ajuda poc elaborada i no complint les
normes. Per la seua part, 'alumne amb tda-h no va viure aquesta insatisfaccio, ja que
cooperava molt bé tenint responsabilitat personal a casa i durant les classes. Ara b¢,
durant el temps 2, tant els membres dels equips base com els alumnes resistents i

Palumne amb tda-h, en general, van tenir responsabilitat personal en els deures.

Temps 3: “Ara... comenceni a ser un equip!”

Durant el temps 3, corresponent al tercer trimestre de 5¢ de primaria, als
equips base s’identificava una etapa en que comencaven a cooperar bastant bé amb els
alumnes mes diferents. Es confirmava a Mas ef al (2012) amb Darribada d’un segon
moment de resolucid, en que existix un descens de la insatisfaccid i un augment de
sentiments positius. A¢o als equips base es caracteritzava perque tenien paciencia,
s’ajudaven i mentre feien el TAI s’esforcaven en ser responsables i complien bé els
carrecs. Ara bé, també van emergir metes no percebudes com a importants i normes
incomplides sistematicament (Torrego, 2003, 2014), que es manifestaven en
participacid escassa, no acabar de complir els compromisos personals i en parlar del

que no tocava desconcentrant-se de la tasca.

En aquest moment, de nou als equips base van cooperar bastant bé, pero tant

els alumnes resistents com Palumne amb tda-h van tenir dificultats per a cooperar. En
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aquest sentit, el descens de la insatisfacci6 i 'augment de sentiments positius als equips
base es va viure tenint paciencia i ajudant-se, en el cas dels alumnes resistents
ajudant-se en el 7TAI'i en Palumne amb tda-h aprenent els continguts. Per contra,
emergien dificultats als equips base en relacid a participacid escassa i parlar del que
no tocava desconcentrant-se. I mentre als alumnes resistents els costava parlar amb
respecte a un company i imposaven el seu punt de vista, Palumne amb tda-h va
adoptar un rol “passota” i d’indiferencia i li costava ser sincer en reconéixer el que no

feia bé en la revisiod periodica.

Temps 4. “Cooperem millor pero... ens falta més cohesio.”

Durant el temps 4, corresponent al primer trimestre de 6¢ de primaria, als
equips base s’identificava una etapa en que als equips cooperaven millor, tot i que
calia millorar la cohesio. De fet, encara que en aquesta etapa s’ajudaven, eren sincers
en la revisio periodica i s’exigien pel que feia a la qualitat 1 a la realitzacid de les
tasques, també trobavem simptomes de falta de cohesié grupal (Torrego, 2003) que es
traduien en costar animar-se i enfadar-se amb un company quan era irresponsable. A
més, la irresponsabilitat d’algun company donava lloc que després li assignaren
tasques menys rellevants i ’ignoraren en la presa de decisions d’equip. Ara bé, tot aco

millorava un poc quan aquest company tenia responsabilitat personal.

En aquest moment, als equips base cooperaven millor i els alumnes resistents a
poc a poc anaven cooperant, pero a alumne amb tda-h li costava cooperar. Aixi,
coincidint amb el comencament de curs, els membres dels equips base encara
mantenien del curs anterior el fet d’ajudar-se i van ser sincers en l’avaluacio de la

revisio periodica. Pel que fa als alumnes resistents també mantenien del curs anterior
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el fet d’ajudar-se i corregir-se en estructures cooperatives amb recompensa grupal, a
més d’esforcar-se per aprendre i preocupar-se en les estructures complexes. Ara bé, a
aquests alumnes encara els costava, a I’igual que durant el curs anterior, el fet de
complir la funci6 del carrec de secretari “recordar els objectius i els compromisos
personals”, enfadar-se i intentar eixir-se’n en la d’ells i dialogar en les estructures
simples perque donaven presses per comencar a fer les activitats. En el cas de 'alumne
amb tda-h, tal com ja va fer durant el primer trimestre del curs 5¢ de primaria (temps
1), iniciat el curs de 6¢ de primaria també van emergir necessitats individuals
insatisfetes que es manifestaven buscant reconeixement per part dels membres de
lequip. Ara bé, en aquesta ocasio la busqueda de reconeixement no es va traduir en
interpretar el rol de “pallasso” o “passota”, sind que no sent responsable en entregar la

secua part del treball dins del temps previst i no sent sincer en aquest sentit.

Temps 5. “La cooperacio en estat pur: funcionem com un equip.”

Durant el temps 5, coincidint amb el segon trimestre de 6¢ de primaria, als
equips base s’identificava una etapa en que emergia “l’autentica” cooperacio, de fet,
funcionaven com a equips cooperatius. Acord a Torrego & Martinez (2015) els equips
base es desenvolupaven com a equips productius, que es traduia en parlar-se bé, ser
sincers i al combinar estructures complexes amb simples aprenien els continguts,
complien les normes i els carrecs i dialogaven molt amb les parelles. En aquest sentit,
el Quadern de ’equip, amb els Plans de ’equip i les seves corresponents revisions i els
Diaris de sessions, es convertia en un instrument clau d’organitzacioé i funcionament
dels equips base. Ara bé, reforgant la idea de Pallarés (1990) no desapareixien els
problemes, tot i que els grup els afrontava:. no eren responsables en les tasques tot i

animar-se, parlaven del que no tocava i no feien cas al mestre mentre treballaven en
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trios més homogenis en el TAI costava respectar els torns de paraula al dialogar i

també aconseguir els compromisos personals.

En aquest moment, als equips base cooperaven molt bé, també ho van
aconseguir els alumnes resistents i 'alumne amb tda-h ho estava aconseguint. En
aquest sentit, aquest moment de productivitat els alumnes resistents el van manifestar
felicitant als companys per imitacid del mestre, parlant amb respecte als companys de
Pequip, intentant acceptar a algun company de Pequip i esforcant-se assolint quasi
totes les funcions del seu carrec. Per contra, es posaven de manifest dificultats en la
participacio equitativa, ja que s’acabava fent el que deien els més capagos que eren ells
mateixos i imposaven el seu punt de vista. A més, es queixaven de que sempre havien
de fer més part del treball quan realment no era aixi, de fet, assumien la realitzacio de
certes tasques més costoses perque no es fiaven que alguns companys de 'equip ho
farien. En el cas de alumne amb tda-h s’esforcava més en ser responsable en les
tasques a les que s’havia compromés. Ara b¢, les dificultats que presentava aquest
alumne es centraven en complir els carrecs, descentrar-se mentre feien la feina a
I’equip i encara li costava un poc acceptar el que no feia bé quan li ho deien els
companys, corroborant a Torrego (2003, 2014) que certs objectius imposats foren

molt exigents per a ell.

Temps 6. “Som un equip cooperatiu!”

Durant el temps 6, corresponent al tercer trimestre del curs 6¢ de primaria, als
equips base s’identificava una etapa en que cooperaven de manera adequada,
coincidint amb Johnson (2013). De fet, als equips base s’esforcaven molt per aprendre

els continguts, s’exigien més i eren més responsables, dialogaven molt al combinar
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estructures complexes i simples, es felicitaven més i incloien totes les idees correctes al
participar. A mé¢s, tot i que Torrego (2014) fa referéncia a necessitats individuals
insatisfetes, pensem que en aquesta recerca tamb¢ van emergir necessitats grupals
insatisfetes, com que: els costava una mica acceptar a un company perque volien que
acabara de ser responsable a casa, no eren sincers i es sobrevaloraven en la revisio
periodica per les notes i no revisaven el treball abans d’entregar-lo buscant un cap de

turc.

En aquest moment, tant els equips base, els alumnes resistents com Ialumne
amb tda-h van coincidir que cooperaven de manera adequada, de fet, ja eren equips
cooperatius. Al respecte, en el cas dels alumnes resistents aquest sentiment de
cooperacio es manifestava preocupant-se perque tots aprengueren, millorant bastant
el compliment dels carrecs, dialogant molt el que havia fet cadascu, esperant per
incloure totes les idees en ’acord d’equip, ajudant-se molt, preguntant als companys si
havien fet les tasques i encarregant-se de que tots les portaren i parlant-se amb
respecte. Ara bé, algunes de les dificultats que manifestaven aquests alumnes resistents
estaven relacionades amb la cohesio del grup (Riera ef al, 2015). Pel que fa a 'alumne
amb tda-h s’esforcava i aprenia (motivat), dialogava molt el que havia fet cadascu,
donava ajuda i era responsable en complir els compromisos personals. Tot i que a
aquest alumne encara li costava ser responsable en la tasca a la que s’havia

compromés i autorregular-se en el treball en equip.
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9.2. Orientacions i criteris per al desenvolupament de ’aprenentatge cooperatiu a

Paula

De la recerca es deriven algunes orientacions i criteris psicopedagogics per al
desenvolupament de Daprenentatge cooperatiu a Plaula, que enumerarem i

fonamentarem en dades concretes per tal de justificar-ho:

A) La infroduccio 1 generalitzacio de laprenentatge cooperatiu passa d’etapes de
molfa motivacio i cooperacio a daltres on aquesta no ho és tant, fof i que al llarg

termini la qualitat de cooperacio augmenta si les condicions son idonies.

En relacid als moments de molta cooperacid durant la introduccid de
Iaprenentatge cooperatiu a laula, es manifestaven en situacions del factor
responsabilitat personal i compromis i exigencia individual respecte a 'equip i del
factor interaccio simultania. Per exemple, durant el temps 1, als equips base feien els
deures dia a dia, i a Pequip dels Madrilenyos s’esforcaven en DP’assumpcio dels
compromisos personals complint-los a poc a poc. Pel que fa a la interaccio simultania,
als dos equips base s’ajudaven mentre treballaven amb ’estructura simple Llapis al

mig.

Pel que fa als moments de poca cooperacid durant la introduccid de
Iaprenentatge cooperatiu, es manifestaven en situacions dels factors competencies
socioemocionals i interdependéncia positiva de rols. Per exemple, a ’equip del Vent,
durant el temps 3, quan a un alumne amb poca competencia comunicativa se li
assignava el rol de coordinador la companya de ’equip més capac no ho acceptava i
proposava fer ella aquest rol. Pel que fa a les competencies socioemocionals, als dos

equips base, durant el temps 1, no parlaven adequadament als alumnes amb menys
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competencia comunicativa dels equips, lalumne d’orige arab de Pequip dels
Madprilenyos i alumne amb tda-h de 'equip del Vent. A més, durant el temps 2, a
Palumna resistent 1i costava acceptar tal com era a 'alumne amb tda-h i, en altra
ocasio, Palumna resistent i 'alumne d’orige romanés poc competent no acceptaven el
ritme lector lent de Palumne amb tda-h mentre a 'equip empraven lestructura

Lectura compartida.

Finalment, els moments de molta cooperacidé al llarg termini durant la
generalitzacio de Paprenentatge cooperatiu a I'aula, que es manifestaven en situacions
dels factors interdependencia positiva de finalitats i de rols, responsabilitat personal i
compromis i exigencia individual respecte a 'equip, competencies socioemocionals i
autoavaluacio de 'equip i establiment d’objectius de millora. Aixi, als equips base, tot i
que els seus membres havien de complir més funcions en els rols per tal de millorar el
funcionament de ’equip, amb el pas del temps les complien. A més, durant el temps 5,
per exemple, a Pequip del Vent es parlaven bé i havien millorat molt en ago, i a Pequip
dels Madrilenyos eren sincers perque sabien que si no ho eren no podrien millorar
com a equip. En aquest equip, durant el temps 6, tots els membres de ’equip complien
els seus compromisos personals d’un Pla de ’equip a ’altre. Per altra part, va ser a
I'inici del temps 6 quan als dos equips base van deixar de parlar del que no tocava

mentre treballaven.

B) Les prictigues cooperatives ‘auféntiques” es caracteritzen perqué els alumnes
donen el millor de si mateixos al combinar estructures cooperatives complexes amb

diversos tipus d’estructures cooperatives simpies.
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Les estructures cooperatives complexes donen Ioportunitat de construir
coneixement i les estructures cooperatives simples asseguren la construccid d’aquest
coneixement. De fet, aquestes situacions d’aula son “autentiques” perque al poder
participar de ’activitat i desenvolupar les seues capacitats, sentir-se volguts, integrats i
acceptats (Escobedo, 2016) i, per tant, sentir que aprenen, tots els alumnes donen el

millor de si mateixos perque creuen en allo que estan fent.

Aixi, “Pautentic” aprenentatge cooperatiu es va reflexar als equips base en els
factors interdependencia positiva de finalitats, rols i tasques, responsabilitat personal i
compromis i exigencia individual respecte a Pequip i interaccid simultania. Per
exemple, durant els temps 5 i 6, als equips base s’esforcaven més per aprendre els
continguts, complien tot el pentaleg de normes de 'equip, es comprometien amb la
qualitat de la tasca i dialogaven molt al combinar estructures amb recompensa grupal
o derivades amb estructures basiques o derivades, o amb una estructura complexa. A
més a més, en el cas de "alumne amb tda-h quan es donava aquesta combinacid
d’estructures tenia Poportunitat d’ajudar molt a P’alumna resistent del seu equip

perque era un vertader savi en el tema que estaven estudiant.

C) Tant I'us de técniques de facilitacio positiva mutua com la técnica TAI durant la
intfroduccio de l'aprenentatge cooperatiu a l'aula, com la combinacio del TAI amb
altres estructures cooperatives simples durant la generalitzacio de ['aprenentatge

cooperatiu, feia que els factors de I'aprenentatge cooperatiu emergiren en un grau alf.

En primer lloc, respecte que amb la tecnica TAI emergien els factors de la
cooperacio en un grau alt durant la introduccid de aprenentatge cooperatiu a l'aula,

es va complir en situacions dels factors interdependencia positiva de finalitats, de rols
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i interaccio simultania. Per exemple, durant el temps 3, ’alumna resistent de Pequip
del Vent amb el TAI ajudava molt a ’alumne arab poc competent. També els dos
equips base complien els rols mentre treballaven amb el 7AL A més a més, durant el
temps 4, 'alumne amb tda-h s’esforcava en aprendre els continguts i es mostrava
motivat mentre treballava amb el 7AL acord a Slavin (1985). O també quan els
alumnes resistents al treball en equip donaven molta ajuda a tothom de la classe
mentre treballaven amb aquesta técnica. En aquests casos, 1a cooperacio es posava de

manifest en els factors interdependencia positiva de finalitats i interaccio simultania.

Pel que fa a la generalitzacio de ’aprenentatge cooperatiu a I’aula, durant el
temps 6, amb la combinacio del 747 amb estructures simples va ser quan els alumnes
resistents cooperaren més i millor. Ara bé, si la tecnica TAI no es combinava amb
estructures simples els alumnes es despreocupaven més de la resta, corroborant a
Buchs ef al (2011) en la necessitat de combinar el 747 amb estructures simples amb
recompensa grupal. A més més, també durant el temps 6, en el cas de 'alumne amb
tda-h un descobriment fou que al combinar la técnica 7Al amb d’altres tecniques
simples, mentre treballaven en agrupacions homogenies, era necessari combinar-la en
algun moment amb estructures cooperatives simples basiques o derivades (que
garantixen la interaccid), podent no ser suficient amb les estructures cooperatives

especifiques amb recompensa grupal.

D) Lis de técniques d’inferdependéncia positiva miitua com la técnica Grups
d’investigacio o la seua combinacio amb alfres estructures cooperatives simples, feia

que els factors de I'aprenentatge cooperatiu ftambé emergiren en un grau alt.
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Respecte que amb la tecnica Grups d’investigacid emergien els factors de la
cooperacid en un grau alt, va passar en situacions dels factors interdependencia
positiva de finalitats, de tasques i responsabilitat personal i compromis i exigencia
individual respecte a ’equip. Per exemple, a I'inici del temps 4, els alumnes resistents
s’esforcaven per aprendre i es preocupaven perque tots aprengueren en Grups
d’investigacio. Al llarg del temps 4, als equips base dialogaven bastant mentre
treballaven amb la técnica Grups d’investigacid aprofitant que les tasques eren més
complementaries. I a Pequip del Vent, mentre s’emprava aquesta técnica, es
preocupaven per si havien fet les tasques correctament. A més, en aquest mateix
equip, durant el temps 6, s’exigien més responsabilitat quan havien de treballar junts
per la “historia” de lequip (Pujolas, 2012). Tant 'alumne resistent de Pequip dels
Madrilenyos com 'alumne amb tda-h de ’equip del Vent, durant el temps 6, amb la

tecnica Grups d’investigacio s’esforcaven en aprendre els continguts.

Per altra banda, quan la tecnica Grups d’investigacid es combinava amb
estructures simples els factors interdependencia positiva de rols, de tasques i
interacci6 simultania també emergien en un grau alt. Per exemple, durant el temps 5,
als dos equips base complien els carrecs al combinar Grups d’investigacidé amb una
estructura amb recompensa grupal, a més, dialogaven molt les parts de cadascu al
combinar aquesta estructura complexa amb Pestructura simple especifica els 2 savis.
Durant el temps 6, tant els alumnes resistents com alumne amb tda-h dialogaven
molt el que havia fet cadascu al combinar la tecnica Grups d’investigacido amb 1'1-2

oral i els Numeros junts iguals.
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E) En una estructura daula cooperativa en qué savalua la dimensio grupal de la
competéncia cooperativa amb la mateixa qualiticacio per a tot I'equip el treball sha

de realitzar a I'aula.

Pujolas ef al. (2014) han abordat el tema de ’avaluacio6 de la dimensio grupal
del treball en equip. Des del nostre punt de vista, quan el professorat decidixca
avaluar la dimensio grupal de la competéncia cooperativa amb la mateixa qualificacio
per a tots els membres de equip, el treball s’ha de realitzar a Paula (Traver &
Rodriguez, 2011). El vertader aprenentatge cooperatiu es realitza a classe, on els
alumnes poden gestionar al llarg del procés Pexigencia entre iguals respecte a la
realitzacio 1 qualitat de les activitats. De fet, tant en el cas de "alumne amb tda-h de
I’equip del Vent com de Palumne arab poc competent de Pequip dels Madrilenyos,
quan la responsabilitat personal es deixava en les seues mans fora del context escolar
es veia ressentida, ja que de vegades no complien amb les tasques individuals a les que
s’havien compromés dins del periode de temps establert. Per contra, quan el mestre
organitzava el treball per fer-lo a ’aula la visio social negativa de la responsabilitat
d’aquests alumnes no es donava. A més a més, alumnat d’aquesta aula tenia

dificultats per trobar-se fora de I’escola tot i tractar-se d’un context rural.

F) L'avaluacio (qualificacid) de la competéncia cooperativa grupal i individual s’ha de
realitzar al comencament del fercer frimestre del curs escolar, quan els equips

alcancen el suficient grau de maduresa respecte als objectius de I'equip.

[’avaluacié de la dimensio grupal i individual de la competencia cooperativa
esta sent investigada per autores com Naranjo & Jiménez (2015). Al respecte,

considerem que amb la introducci6 del Programa CA/AC a 'aula les dues dimensions
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de la competencia cooperativa no s’han de qualificar fins arribar al tercer trimestre
del curs academic. En aquest sentit, als equips base, durant el temps 2, la cooperacid va
decréixer una mica i, durant el temps 3, ja comencgaven a cooperar bastant bé. Per tant,
recollint les aportacions de Mas ef al. (2012), pensem que €s important respectar el
primer moment d’insatisfaccid que sorgix als equips base durant el temps 2, 1 esperar
el moment de descens de la insatisfaccio i augment de sentiments positius que sorgix

durant el temps 3 per tal de comencar a qualificar la competencia cooperativa.

G) Els Plans de I'equip i les seues revisions periodiques son eines vertebradores de la
vida de I'equip pels efectes de I'autoavaluacio, la coavaluacio i I'heteroavaluacio, 1 es

consoliden com a ferramentes de ciutadania rica.

La introduccio del Quadern de l’equip com a instrument de suport a les
activitats d’aprenentatge que requerixen un treball cooperatiu per part de 'alumnat, i
més concretament, les eines Pla de Pequip i les seues corresponents revisions,
considerem que son recursos didactics claus en la “construccid” de la “vida
cooperativa” dels equips base d’'un aula, en la linia de Comerma, Naranjo & Lago
(2015). Per exemple, durant el temps 5, a equip dels Madrilenyos eren sincers durant
la revisio periodica del Pla de ’equip perque tenien clar que si no ho eren no podrien
millorar com a equip. A més, durant el temps 6, els membres d’aquest equip superaven
tot el Pla de 'equip de revisid periddica en revisid periodica. De fet, tenien molt en
compte les exigencies que els plantejava el mestre (heteroavaluacio) respecte al treball
en equip cooperatiu, i amb el desig de millorar impregnaven els Plans d’equip
d’objectius propis d’una ciutadania rica com, per exemple, aprendre a consensuar. Pel
que a lalume amb tda-h de lequip del Vent, durant el temps 6, respecte al

compliment dels compromisos personals del Pla de lequip, va haver un clar acord
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entre els companys d’equip (coavaluacio) que aquest alumne el compromis personal

que es proposava ’aconseguia.

Per altra banda, durant el temps 4, a lalumne resistent de lequip dels
Madrilenyos i a un alumne amb molta competencia comunicativa, tot i que els costava
complir el seu compromis personal “centrar-se en les tasques” volien mantindre’l al
Pla d’equip perque ja quasi I’havien aconseguit (autoavaluacio). En aquest sentit,
aquests alumnes mostraven una actitud de superacid cap al treball en equip, fent

patent que no volien canviar el seu compromis personal fins que estiguera ben assolit.

H) Durant el procés proces de transicio d’un aula individualista i/o competitiva a un
aula cooperativa, el mestre ha de vetllar perqué els alumnes amb més barreres per a

l'aprenentatge es senten part, participen i friomften davant el grup-classe.

El paper del mestre i la collaboracid docent son determinants durant tot el
procés d’introduccid i generalitzacid d’un aprenentatge cooperatiu orientat a la
inclusio. En aquest sentit, els professionals intentavem aprofitar totes les fortaleses de
I’alumne amb tda-h per tal que pogués triomfar davant el grup-classe. Aixi, aprofitant
la seua motivacio en 'area de coneixement del medi com a font d’identitat, ja que vivia
en un mas proper al poble, i per tal d’establir ponts de connexid entre la vida dels
estudiants i la instrucci6 escolar (Esteban-Guitart, Oller & Vila, 2012), per exemple, es
van planificar activitats que el motivaven sobre aquest tema. Per altra banda, també va
ser fonamental el suport emocional del mestre, donant anims, confianca i missatges
positius a aquest alumne, perd també a la resta d’alumnes amb dificultats
d’aprenentatge i als alumnes resistents, al llarg de tot el procés. Ara bé, en el cas de

I’alumne amb tda-h, especialment, aco no sempre va ser tasca facil ni per al mestre
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tutor ni per als propis companys del seu equip, sobretot, pel “desgast” a causa de les
reiterades faltes de responsabilitat (individual o grupal) d’aquest alumne amb la feina

de casa.

9.3. Limitacions, ética de la recerca i linies d’investigacio futures

La principal limitaci6 de la recerca va ser que la investigacio es va
desenvolupar a un aula d’una escola en que cap aula més estava estructurada de
manera cooperativa. De fet, Riera (2010) des del Programa CA/AC explica que aquest
tindra exit si 'estructura cooperativa de I’activitat que es deriva de la seua aplicacio es
consolida, no nomes a Iaula, si no a tot el centre. Segons Marin & Blazquez (2003) que
la cooperacid s’observe com un valor assumit pels alumnes i no com una mera
estrategia de treball a aula, de manera que una vegada fora d’ella es considere que el
“normal” és ser individualista o inclus competitiu, és precis extendre la cooperacid a
altres ambits de la vida escolar. Per la seua part, Echeita & Simon (2013) argumenten
que la cooperacid és un valor social que hauria de ser transversal en un centre
educatiu, i que es consolida amb tota la seua potencia quan és una estrategia habitual
de treball de tot el professorat (o, almenys, de la majoria). Al respecte, hem de
considerar que tot i que al centre on es va desenvolupar la recerca no es treballava
d’aquesta manera, el mestre va apostar per aquesta estructura d’aula en la totalitat
d’assignatures que impartia a classe. Aixi, la quantitat de sessions d’aprenentatge
cooperatiu que es van realitzar a Paula va ser molt elevada, tres assignatures a 5¢ de

primaria i quatre a 6¢ de primaria.

Altra limitacid, molt relacionada amb I’anterior, fou que va ser el propi mestre

investigador qui va autoformar-se en aprenentatge cooperatiu, a més de ser mestre
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novell en aprenentatge cooperatiu. En aquest sentit, el mestre no va participar en un
procés d’assessorament sobre la introduccié de Paprenentatge cooperatiu a nivell
d’aula o centre. Sobre aco, Jolliffe (2011) explica que un factor clau en lexitosa
implementacio de Paprenentatge cooperatiu esta relacionat amb 'entrenament dels
professors en els procediments necessaris per implementar Paprenentatge en petits
grups cooperatius. Per la seua part, Badia (2015) argumenta que per tal que
Paprenentatge en petits grups puga ser util per aprendre els continguts curriculars, el
professor ha de dominar-lo i ser competent en la seua implementacio didactica a
Paula. Per a aco, haura de conéixer quins continguts han d’aprendre’s i com han

d’ensenyar-se i aprendre’s.

Finalment, respecte a les limitacions de la recerca, sols ens queda comentar que
la pauta d’analisi que hem elaborat i validat en aquest estudi és un instrument que
pensem que s’anira millorant amb el seu us. A més a més, tot i la riquesa que genera
investigar en el context natural d’un aula, I'estudi sols aborda un unic cas, i creiem

que futures recerques haurien de validar els resultats obtinguts.

En relacio a ’etica de la investigacio, destacarem tant I’etica de la investigacio

qualitativa com ’¢tica del mestre investigador.

Simons (2011), Parrilla (2010) i Sancho (2011) apunten que tota investigacio
ha de fer explicits els seus espais etics. Les qiiestions etiques que sorgixen en els estudis
qualitatius son sovint menys visibles i més subtils que les que apareixen en altres
metodologies (Sandin, 2003). Les facetes que solen ser més considerades en els codis

ctics d’investigacio son (Sancho, 2011):
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Garantir la intimitat i "anonimat dels participants de I’estudi, tractar-
los com a subjectes 1 no com a objectes, manejar amb molta cura la
informacio obtinguda, garantir que la seua participacié en Pestudi no
els reportara perjudicis immediats,... solen ser elements cada vegada

més incorporats i explicitats en els processos d’investigacio (p. 47).

Eticament, aquesta investigacio es fonamenta en tres qiiestions realment
importants per a la investigacio inclusiva, la qiiestio de si el fi justifica els medis, el
tema del consentiment informat i la qiiestio de la proteccid de la identitat dels
participants. En relacio a la primera qiiestio, la Declaracio de Drets Humans del Xiquet
¢s molt clara en aquest sentit al dir que els interessos del subjecte individual han de
prevaléixer sobre els interessos de la ciéncia o de la societat (Parrilla, 2010). En relacio
a la segona qiiestio, aquesta autora explica que el consentiment informat és un dels
escassos principis etics practicament no qiiestionats des de cap marc de referencia. En
aquesta recerca, es va demanar autoritzacié al director del centre per a la realitzacio
de l’estudi, informant-lo de les caracteristiques i implicacions de la recerca i garantint
I’anonimat de la institucié. La direccid del centre va donar el seu vist-i-plau. EI mestre
també¢ va explicar als alumnes ’estudi que anava a realitzar i els va demanar el seu
consentiment. Les families van ser informades en la reunid general de principi de curs,
se’ls va facilitar un document per tal que donaren la seua conformitat respecte a la
participacié dels alumnes en l'estudi i la realitzacidé de gravacions (video i audio),
tenint en compte que eren menors d’edat. L’investigador va obtenir el consentiment de
totes les families per iniciar estudi. En relaci6 a la tercera qiiestio, la confidencialitat i
anonimat de les dades obtingudes a través de la investigacio, Parrilla (2010),
coincidint amb la causistica de la nostra investigacio, ens invita a reflexionar quan diu

“Pensem en un estudi de cas fet en un centre d’un petit poble. ’anonimat ‘oficial’ no
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garantix el real: hi ha probablement multitud d’escletxes que donen informacid
definitiva per a la identificacio del cas” (p. 172). En aquest sentit, al present Informe
s’ha garantit el manteniment de ’anonimat dels participants amb la utilitzacid de
pseudonims. També s’han obviat i alterat algunes caracteristiques del context de la

investigacio.

Per altra banda, Sandin (2003) fa referéncia a algunes qiiestions relacionades
amb D¢tica de Pensenyament que emergixen quan el professor assumix al mateix
temps un rol d’investigador. S’assumix la importancia i potencialitat dels professionals
de ’educacio en la produccio de coneixement, no obstant, s’han de considerar algunes
dimensions o aspectes que emergixen fruit d’aquesta doble “identitat”. Al respecte,
coindicim amb Hammack (1997) en la rellevancia que té que el mestre investigador
que participa o desenvolupa una investigacid conega els conflictes (dilemes o
qiiestions etiques) que poden aparéixer en la seua funcié docent a I’establir-se una
relacio dual amb els seus estudiants. Hammack (1997) (citat per Sandin, 2003)
argumenta que es pot situar al professor en un rol per al que no esta completament
format. Sens dubte, alguns docents investigadors com Wilson (1995), Wong (1995a,b)
i Baumann (1996) estan d’acord en les tensions a que s’han vist enfrontats al
desenvolupar en les seues propies aules processos d’investigacio, pero els mestres
investigadors guanyen en entusiasme i compromis a 'implicar-se en investigacions en
classe (Hammack, 1997) i aprenen a ser millors professors (Wilson, 1995). Més
recentment, i en ambit estatal, Lopez, Sim¢ & Beccari (2011) en relacio a la posicid
docent investigadora ens recorden que “posicionar-se com a investigador implica, per
a aquestes persones, reflexionar entorn a la seua posicid de professor, que ocorre al
posar-se altres lents, com viuen el canvi, i fins a quin punt les dos posicions son

compatibles” (p. 33).
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Per tant, en la present investigacid podem dir que compaginar la investigacio
amb la docencia va ser un feina realment exigent, pero 'entusiasme de 'investigador
va ser una de les qiiestions clau per aconseguir-ho. A més, al compaginar la feina
docent i investigadora van emergir diversos dilemes, com la dificultat per encontrar
un equilibri entre el temps dedicat a la docencia i a la investigacio, o el propi procés de
recollida d’informacio. En aquest sentit, es van ajuntar la falta de temps durant ’horari
escolar per realitzar les tasques investigadores, les preocupacions del mestre
relacionades amb el contingut de la investigacio i la introduccid de la innovacio a

Paula com a mestre novell en aprenentatge cooperatiu.

Finalment, i com a tancament de I'Informe, des del marc de la investigacio
sobre la interaccio entre iguals als equips d’aprenentatge cooperatiu, plantejarem

algunes linies de recerca futures.

Una primera linia d’investigacio, ja encetada per Pinvestigador (Traver,
2013b,c), fa referencia a la participacié familiar en els equips d’aprenentatge
cooperatiu. Pensem que lestudi dels factors de qualitat d’un equip d’aprenentatge
cooperatiu en equips base amb participacid comunitaria pot ser una linia
d’investigacid prometedora, per les implicacions que pot tenir en ’aprenentatge dels
alumnes. No obstant aixo, també pot ser interessant analitzar les interseccions dels
equips base amb participacidé comunitaria amb altre enfocament concurrent com és

I’enfocament del Disseny Universal per a ’Aprenentatge.

Altra linia d’investigacid derivada de la recerca, també encetada per
Pinvestigador (Traver & Pitarch, 2016), ¢és la que fa referencia a la realitzacid de

propostes didactiques practiques que combinen les fases de ’Ensenyament Multinivell
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o els principis del Disseny Universal de ’Aprenentatge amb ’aprenentatge cooperatiu,
a través d’unitats didactiques amb activitats autentiques o projectes situats, o bé
Pelaboracio de formats practics de plans de treball personalitzats (Connac, 2009;

Pedragosa, 2009; Traver, 2013d, 2015).

Una tercera linea d’investigacid es centraria en la diversitat d’alumnes de les
aules inclusives 1 la “construccio” de la competencia aprenentatge cooperatiu grupal i
individual, per tal de saber com es relacionen als equips base i millorar els seus
aprenentatges. Concretament, els alumnes amb més barreres per a 'aprenentatge i la
participacid i els perfils d’alumnes assenyalats per la literatura. alumnes d’alt
rendiment (Aigh-achievers), alumnes de rendiment mitja (average-achievers) i
alumnes de baix rendiment (low-achievers). Aquest €s un problema sobre el que hi ha

que avancar i que estan abordant Naranjo, Lago & Jiménez (2015).

L’ultima linia d’investigacio focalitzaria en el grup-classe, és a dir, si a nivell de
classe hi ha interdependéncia entre la competencia cooperativa grupal dels equips
base i la competencia cooperativa individual de la diversitat d’alumnes. De fet, en la
present recerca pensem que ’evolucio de la competencia cooperativa individual dels
alumnes resistents i de "'alumne amb tda-h no és independent del seu equip, sind que

interdependent, tal com proposen Lago ef al. (2015).

En definitiva, la linia d’investigacio giraria al voltant de la descripcio i estudi
dels factors de qualitat que conformen la cooperacio i la utilitzacido d’aquests factors

per al disseny i posada en marxa de situacions cooperatives a 1’aula.
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