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Aprenentatge entre iguals i escola inclusiva

Amnbits de Vaprenentaige entre iguals

consciéncia d'una realitat evident: la diversitat de les persones (i espe-
’_'a'lnem de l'alumnat), Afortunadament tots nosaltres, 1 els nostres
alumnes, som diferents. [ aquesta realitat indiscutible emergeix amb
dger quan hem d'interactuar amb altres, per exemple dins de "agru-
pacié hurmana que representa I'aula.
~ Obviament el terme «iguals» que utilitzem (provinent del Peer
ing emprat per la comunitat cientifica) no contradiu pas aques-
remissa, sind que fa referéncia a l'aprenentatge que es produeix
tre persones que comparteixen un estatus o unes caracteristi-
ques similars i on cap no actua com a professor professional
{ToprinG; EHLY, 1998). Per aixd, sota la denominacié d'aprenentatge
tre iguals fem referéncia a persones que aprenen ensenyant-ne
tres, en formats interactius estructurats, al voltant de continguts
riculars 1 que comporten cooperacié.
Parlem, doncs, de situacions alumne-alumne, en les quals a tra-
wés dels metodes d'aprenentatge cooperatiu aconseguim mobilitzar
pesr power o la capacitat mediadora de qué disposa I'alumnat, per
de convertir les interaccions entre els alumnes en veritables
ortunitats d'aprenentatge.
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Ens referim també a les interaccions que, sota formats col. labo:

ratius, permeten que els professors aprenguin els uns dels altres.

L'aprenentatge entre col-legues —a partir de l'actuacié, I'observa
ci6 mitua i la reflexié conjunta— és utilitzat com a mecanisme de
millora professional en diverses ocupacions i, cada vegada més, &
emprat en 1'Ambit de la formacié i miliora del professorat.

A aquests dos ambits de I'aprenentatge entre iguals ens refers
rem al llarg del capitol. Perd, dbviament, la varietat de situacions
d’aprenentatge entre iguals és més extensa i, per il-lustrar-la, ens

agradaria referir-nos breument a dos ambits més: 'aprenentatge

escolar entre membres de la familia i l'aprenentatge amb volunta:
riat,

Es prou sabut que ia relacid escola-familia té molt a veure amb
I'éxit escolar. Es per aixd que els centres educatius han fet j estan
fent molts esforcos per establir una bona comunicacié amb les
families i aconseguir que participin en la gestio del centre i, cada
cop meés, en les activitats d’ensenyament i aprenentatge, Perd
també ha anat sorgint progressivament un interés a aconseguir que
les families donin suport a aprenentatge dels fills en les tasques
escolars. Nombrosos cstudis (recollits per exemple a WOLFENDALE,
TorPing, 1996) mostren la influéncia positiva en els resultats esco-
lars quan les families (pares, mares, avis o germans) col-laboren
amb els mestres acompanyant els aprenentatges escolars des de
casa. Aixi, per exemple, Gregory (1996) empra la tutoria entre
iguals {pare o mare amb fill o filla) per a la miilora de la lectura, en
contextos intercuiturals en els quals I'adult ensenya la llengua fami
liar i I'alumne la llengua de I'escola o de la comunitat d’acollida.

Una societat com la nostra, caracteritzada pel canvi i la necessi-
tat d'aprendre al llarg de la vida, fa que aprendre i ensenyar siguin
activitats socials de primer ordre. Tothom ha de poder aprendre §
tothom ha de poder ensenvyar. L'aprenentatge entre iguals, amb Vs
de voluntaris, té una riquesa extraordiniria i adopta moltissiraes
formes. Aixi, per exemple, podem trobar forga centres escolars on,
fora d’horari, alumnes voluntaris aprernen ensenyant alumnes amb
necessitats d'ajut; o bé membres de la comunitat (familiars, ex.
alumnes o voluntaris en general) ajuden alumnes del centre, El
suport acostuma a ser ofert en tasques especifiques de les Arees
curriculars, especialment la lingiiistica, per als alumnes nouvin-
guts. Un exemple d’aixd el trobem en I'«alumne ambaixadors o
tutor voluntari per a un alumne nouvingut (Gosrerno VASCO, 2004}
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En aquest camp, el de l'aprenentatge de la 11en.gua.d’a”c’oll‘ida, és
gspecialment interessant el programa de voluma’ngt hpguxshc, pro-
mogut pel Consorci per a la Normalitzacié Lingiiistica i la Secretaria
de Politica Lingiiistica de la Generalitat de Catalunya, en el qual
parelles organitzades en tutoria entre iguals ensenyen i aprenen
llengua catalana (Casas; DanEs, 2004). .

Et desenvolupament d'Internet ha facilitat oportunitats d'apre-
nentatge entre iguals, no solament en lensenyament .forma]
(BADIA, 2005), sind, i sobretot, en l'informal, Des de le§ ll1stes. de
discussid, xats, forums..., on es pot compartir i construir coneixe-
ments amb d’altres, a usos cada vegada més sofisticats i efectius,
com les Comumunities of Praclice, basades en el P2P (peer to peer o
igual a igual), en les quals iguals d'un ambit professi\ongl especific
aprenen, ajudant d'altres, com millorar les competéncies profes-
sionals (BLUNT, 2003).

Dimensions i condicions de Paprenentatge entre iguals

La concepcid constructivista de 'ensenyament i I'aprenentatge
ha mostrat la rellevincia de les interaccions entre iguals. La teoria
gendtica presentava la interaccié com un mitja per Ll'il conﬂicte
seciocognitiu que desencadena l'aprenentatge, i la teoria sociocul-
fural insisteix encara més en el paper clau de la interaccié que, amb
l'ajuda del mediador, permet l'aprenentatge. Les investigacions
socioculturals han permés comengar a entendre quins factors con-
verteixen la interaccid en aprenentatge (Hocax; TUDGE, 1999).

Malgrat els intents de bastir un marc integrador per a 'apre-
nentatge entre iguals (GRANNOT, 1993 SLAVIN, 1990; MURP:AY’.
2001}, no disposem encara d'un marc conceptual unitari. Perd si
gie tenim aportacions del constructivisme social que assenyallen la
negociacié de significats a través dels didlegs com el mecanisme

 preferent d'interioritzaci6 del coneixement compartit, i l'assistén-
‘cia en bastida proporcionada per l'igual com a mecanisme de

aconstruccié de coneixement. Perd aquest aprenentatge no es
produeix de forma espontania, sind que requereix una preestruc-
firacié del coneixement (que fa el professor, en el cas de lapre-

. nentatge entre alumnes, o l'assessor, en el cas de 'aprencntatge

entre professors}. Aquesta preestructuracié té lloc en el moment
“due es prenen decisions curriculars i, sobretot, en el moment que

sestructura la interaccid en un format o guid. Aixd doncs, 'estruc-
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~ jampliar el ventall de recursos de suport per a l'atencié a la diver-
~ sitat (Aivscow, 1999). Es tracta, doncs, d'un procés d'aprenentatge
- que els centres han de fer (BooTu; Amscow, 2005), on 'aprenen-
. fatge entre professors juga un paper important. L'aprenentatge
'~ entre col -legues que té lloc a partir de la planificaci6 conjunta, l'ob-
* servacié mutua, la docéncia compartida i la reflexio sobre V'ense-
. nyament seran bons instruments per a la millora professional i de
les condicions de la qualitat de I'aula (Ainscow [et al], 2001).

Perd el principi de cooperacid, que caracteritza les «escoles en
moviment» o les organitzacions que aprenen, no es limita als alum-
nes que cooperen per aprendre i als professors que cooperen per
ensenyar (DURAN; MIQUEL, 2004). L'escola inclusiva es caracteritza
- pel sentit de comunitat. Arnaiz (2003) sintetitza bé la convergencia
dels diferents autors sobre aquest tema. Es tracta també de mobi-
litzar els recursos de la comunitat (fonamentalment families i
> soluntariat) com a instruments de suport per minimitzar les barre-
* resala participacié i a I'aprenentatge. En definitiva, de mobilitzar
~ la capacitat mediadora que tenen els membres de la comunitat
escolar i de I'entorn.

turacié de les relacions entre els membres de l'equip, exteriorment
planificada {com ho fan per exemple els meétodes d'aprenentatge
cooperatiu) és un element clau per garantir el pas de la interaccié
a I'aprenentatge. r-' ;

Pel que fa a la qualitat de les interaccions entre iguals, Damon
i Phelps (198¢) distingien tres dimensions (tutoria, cooperacit i
col-laboracid), caracteritzades pel grau ascendent de simetria i mutua-
litat. La cooperacid es concep com un espai central d’aquest continu
(McCARTHEY; MCMAHON, 1992}, De fet, si observem detingudament
un equip treballant cooperativament, veurern al llarg del temps coni
els seus membres van alternant funcions tutorials i col-laboratives. A
més, tant la col-laboracié com la tutoria entre ipuals responen ale
condicions que Johnson, Johnson i Holubec (199g) plantegen pera
l'aprenentatge cooperatiu. Per aquestes raons, adoptem el terme
«aprenentatge cooperatiu» per al conjunt de situacions daprenenfat

ge entre iguals.
Escola inclusiva | cooperacid 13

L’aprenentatge entre iguals, en I"3imbit dels alumnes, ha esta'l'.?
assenyalat reiteradament com una estratégia instruccional de pa-
mer ordre pels autors del moviment per a l'escola inclusiva
(Ainscow, 1991, THOUSAND; VILLA; NEVIN, 190Q4; O STAINBACK ;
STAINBACK, 1999). Tal corn hem sostingut (MONEREO; DURAN, 2001} '
l'aprenentatge cooperatiu ne solament reccneix les diferdénces
cntre els alumnes, sind que en treu profit pedagogic. La diversitat
és vista com un element positiu, que afavoreix I'aprenentatge. Les
aules esdevenen comunitats d’aprenents on I'important no és sals
I'ajut directe que ofereix el docent a la trentena d'alumnes, sind.
l'ajuda que aquests s'ofereixen entre ells sota la planificacié i la
supervisi¢ del professor. Amb |'Gs sistematic de 'aprenentatge cog-
peratiu, els alumnes es fan responsables del propi aprenentatgei,a
més, s'impliquen en el dels companys, inclosos aquells amb més
necessitat d’ajuda. '

Perd, a més, en ¢l viatge cap a l'escola inciusiva —tal com i
agrada definir-lo a Mel Ainscow— la cooperacié, i més concreta:
ment l'aprenentatge entre iguals {en aquest cas professors), juga
un paper central. L'escola inclusiva demana que els centres i el pro.
fessorat aprenguin a utilitzar meétedes que permetin que tots gls
alumnes puguin aprendre al maxim. dins de les seves possibilitats,

Aprenentatge entre alumnes
r La rellevancia d'aprendre a cooperar

Probablernent perqué provenim d'una escola que basava l'orga-
nitzacié social de 'aula en el treball individual i la competencia entre
els alumnes i en la qual es rebutjaven les interaccions entre els
alumnes (la senténcia «No hablaré en clase», per exemple, anava
girectament dirigida a desacreditar les interaccions alumne-alum-
‘1), es fa necessari encara justificar [a rellevancia del treball coope-
ratiu de I'alumnat.

~ Ja hem dit abans que la cooperacié entre els alumnes és un
motor d’aprenentatge i que. tal com sostenen les posicions socio-
ulturals, els alumnes poden fer el paper de mediadors (entre el
company-alumne { el nou coneixernent), al qual ens referirem des-

 Hem comentat també que l'aprenentatge cooperatiu és una
‘metodologia privilegiada per a l'escola inclusiva, perque permet
crear espais on la diversitat entre eis alumnes no solament és
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acceptada, sind que cobra valor. Els alumnes aprenen ensenyant els
companys, cosa que, com els docents sabem bé, és la millor mane-
ra d'aprendre. Aixd fa que l'alumne amb més dificultats pugui ser
acceptat i valorat en el grup-classe, perqué I'ajut que se li ha d'ofe-
rir pot ser vist com una oportunitat d’aprenentatge (ECHEITA [t all,
2004).

Valdria la pena afegir que cooperar constitueix un aprenentatge
funcional per a la societat del coneixernent. La Comissié de la UnEs-
Co per a I'Educaci6 del Segle xxi (UNEsco, 1996) situa la cooperacié

cionar. La capacitat de treballar amb altres és una de les principals
competencies del treballador del coneixement (Bropne, 2000) i
esdevé fonamental en el mén laboral (SAEZ; CaBANELAS, 1997). Alsf,
doncs, que els nostres alumnes aprenguin a cooperar els sera fun:
cional en una societat que, cada cop més, valora la capacitat de
treballar en equip.

A mes, cooperar és també una competéncia necessaria per al

funcionament d'una societat democritica. El treball en equip

desenvolupa habilitats interpersonals i cognitives utils per a l'argu-
mentacié de les idees propies, 'escolta atenta dels punts de vista
dels altres i la resolucié de conflictes a través de la negociacié | I'as-

sumpci6 de consensos (SLaviy, 1995). En aquesta linia, per exem-

ple, Putnam (1997) i Diaz-Aguado {2003) plantegen I'aprenentatge

cooperatiu com un recurs eficag per a la superacié de conflictes

racials i per a I'educacié intercultural, Ens sembla també especial-
ment valués entendre la cooperacié com la competéncia necessaria
per a la creacié de col-lectius de transformacié social ( !
2001).

La capacitat mediadora de alumnat com un recurs per a la diversitat

Sovint s'ha plantejat que les fonts per als suports a [a diversita
han de ser com més ordindries millor (com més riques siguin les
oportunitats que oferim dins del grup de companys, menys caldran
actuacions especifiques o addicionals) i tan naturals com sigui pos.
sible (fent participar el centre i les altres aules d’adults, com profes-
sors de suport, families, voluntaris...). En aquesta ldgica coneguda
d'esgotar les opcions ordinaries i els recursos a disposidcé, una de
les fonts que cal explotar és la capacitat mediadora de I'alumnat;

Que els alumnes facin de mediadors —que tinguin oportunitqﬁ: -

entre les quatre capacitats bisiques que I'educacid ha de propor-
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d'ensenyar els companys— és un recurs natural, ordinari { inesgo-
table que tot professor té a I'abast en qualsevol aula. Una mena d'e-
nergia, neta i renovable, que els docents no podem permetre'ns el
luxe &'ignorar.

Cedir el paper mediador ——fins fa poc reservat en exclusiva al
professorat— permet oferir noves oportunitats d’aprenentatge a I'a-
lummnat, convertir 'aula en una comunitat d’aprenents on tots apre-
nem de tots i on les diferéncies —de tot tipus i també de nivell de

coneixemenis— sén vistes positivament,

- Alguns autors (Goob; BropHy, 1997; GOMEZ, 1998) plantegen
que, en determinades circumstincies —després en caracteritzarem
- algunes—, els alumnes poden arribar a ser més bons mediadors
que els adults, El fet que hagin estat aprenents recents del contin-
- out fa que siguin sensibles a les dificultats d'aprenentatge i als
punts on cal oferir I'ajuda. A més, compartir referents culturals i
lingtiistics (i moltes hores de pupitre) permet disposar d'un lien-
- guatge directe i facilment ajustable a les necessitats del company.
Tanmateix, des del nostre punt de vista, el principal avantatge
que tenen els alumnes com a mediadors no prové de les caracteris-
 tiques del mateix alumnat {incornparables amb les del professor,
que €s un ensenyant professional), siné del context on es disposa
ensenyament escolar. En un aula és dificil —o practicament
~ impossible~~ oferir ajudes individualitzades a tots 1 cadascun dels
- alumnes. En canvi, si mobilitzem ia capacitat mediadora de I'a-
~ lumnat, si emprem l'aprenentatge cooperatiu, estem interposant
entre el professor i 'alumne 'ajuda del company, cosa que permet
- que el professor pugui, aleshores si, oferir ajudes ajustades i de

o'

Miétodes d'aprenentatge cooperatiu

~ Es obvi que agrupar alumnes no és sinénim de treball en grup.
Poden seure en taules agrupades, perd treballar individualment i
fins i tot competir entre ells per la millor nota, Treballar en grup
i ?Iampol: no és sindnim de cocperar. Tots tenim experiéncies, com a
~alumneés o com a professors, de treballs en grup en els quals algti o
alguns no fan res (en el millor dels casos, pacten fer-ho en prope-
1e8 ocasions). Per tant, és facil visualitzar tres nivells diferents:
-~ lagrupament. el treball en grup i, finalment, la cooperacié (o treball
en equip, com s’hi acostumen a referir els autors),
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de triar en cada moment, en cada activitat i en cada grup d'alum-
nes, el que potencia més 1 millor els factors que hem assenyalat
.~ tom a determinants per a la cooperacio.
En el nostre treball de formacié del professorat hem intentat
. posar a I'abast dels docents alguns métodes que els permetin copsar
- &ls principis basics de 'aprenentatge entre iguals. En aquest sentit
~ hem prioritzat meétodes reconeguts pels autors de la temitica, amb
varletat de dimensions {des de la col-laboracié a la tutoria entre
Jiguals), que facilitin l'aplicacié a diferents arees curriculars; que
‘defugin estructures competitives entre els equips (entenent
“gue poden fomentar la motivacié extrinseca), i que siguin prou fle-
xibles perque el professorat pugui fer-ne un Gs creatiu i apropiat.
Els métodes amb qué treballem sén, principalment, la tutoria
;"Entre iguals (Peer Tutoring), desenvolupat per Keith Topping i del
- qual parlarem en el proxim apartat: 'ensenyament reciproc (Reci-
procal Teaching), creat per Anne Palicsar; el puzle (Jigsaw), creat per
~ Elliot Aronson i desenvolupat per Robert Slavin; el grup d'investiga-
6 (Group Investigation), desenvolupat per Sholmo Sharan, i el grup
“natural, desenvolupat en diversos centres educatius catalans.

El pas del treball en grup al treball en equip (o cooperatiu)
ldemana un disseny didactic que comporti una estructuracié de lz
1pteraccié entre els membres de l'equip, tot garantint les condi
cions de l'aprenentatge cooperatiu assenyalades per Iohnson.-'..
Johnson i Holubec (1999}, a les quals feiem referéncia més amunt,
D'aquestes condicions prou conegudes, voldriem destacar-ne dues
pel caracter diferencial amb el simple treball de grup. 4

En primer lloc, la interdependéncia positiva, que consisteixen
el fet que I'exit individual estigui lligat a I'éxit de I'equip i vicevenl
sa. En el treball cooperatiu, a diferéncia del de grup, no és po:aiblé':‘
que un\alumne aprengui, o que obtingui bona nota, si el sey equlp'-: '
no apren o comparteix la mateixa qualificacié, En paraules dels
autors, tots els membres de I'equip van en la mateixa barca: o arrie
ben a port o s'enfonsen junts. La interdependéncia positiva es
promou establint objectius d'equip (on els alumnes es responsabilitzen R
no solament dels propis aprenentatges, siné tambeé dels aprenen-.l .
tatges dels companys); fent reconeixements d'equip (el reforg o la‘f :
nota'cl’es sempre d'equip), dividint els recursos (distribuint la infor:
macié i.limitant els materials perqué hagin de ser forgosament
i onkic e e e cpons i s e 1o et ins e
Qi e et o evjt;r cntar & lr.csponsa ilitat indivie . ta.des en um centre educgnu, en Ie'sl quals es mostrava cada métode
ball en grup: 1a difusio de res onsabgit t Pad_m_;‘m‘i"-?m‘f”t ey dapfeﬂematge o perms wilizar (MONIE?EO: o Z\OOI)' o
en eQui%- per contra, cada rr;gmbre haadS ot Z g trelba[l.- nalrracpns ens han permés utifitzar l'analisi de (4898, pero sobreto}
e pehap per conte , cada n ‘N de ser capag de contunicar avisualitzar» gl méto.dc en un context versemblant i observar també
fs Bsoliments equip. L'avaluacié individual, sempre ambnota les dificultats i solucions proposades.

Za&:;]zg}l, meevz;;xi(;;lszf;ag:ling?rrjzveu o els informes personalit: .nga narracié, d’exemplificacié de treballlamb els r'r}étod.es' €00-
Ao domen por b B2 . . N peratius :sslerliyalats, va acompanyada d'una informacié addlcllonal

, grup en un equip —o per transformar - id'unes activitats que han de permetre al professorat construir un

- coneixement profund sobre els principis de I'aprenentatge coope-

el trepall en grup en treball cooperatiu—, cal organitzar les interac
cions entre els me - o
¢ els membres del grup de forma que compleixin els princi- ratju. Es tracta, tal com plantegen Johnson i Johnson (1994}, d'allu-
1iyar-se d'aproximacions prescriptives o directes, propies de profes-

Pis que porten a la cooperaci. Els métodes d'aprenentatge cooperatiy
son dissenys didacti iude - 3 2

ys didactics que ens ajuden a aquest proposit, La voluntat - sionals que apliquen técniques ordenades en passos, per situar-se
en una formacié més propia d’enginyers, que entenen conceptual-

de dur l'aprenentatge cooperatiu a les aules ha de comportat el dise
seny i d o : ' . . :

ny 1 desenvolupament de multitud d'aquests métodes. Tot | coms < ‘ment alld que apliquen i sén capagos d’ajustar-ho a les seves con-
dicions especifiques. ‘

4 .

partir en major o menor grau les condicions esmentades, el ventall de
metodes és tan ric i divers que es fa, fins i tot, dificil de classificar,

Allguns autors (OVE[ERO, 1990; SHARAN, 1994; SLAVIN, 1995)
h‘an intentat fer classificacions i fins i tot comparacions entre els
diferents métodes. Nosaltres coincidim amb Echeita (1993) quan'-.
afirma que no es tracta de buscar el milior meétode, siné més aviat

La tutoria entre iguals
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cié de parelles d'alumnes, amb una relacié asimetrica (derivada

dels rols de tutor i tutorat) i un objectiu com, conegut i compartit,
que s'assoleix a través d'un marc de relacid planificat pel professor
(MoONEREO; Duraw, 2001).

La tutaria entre iguals és ampliament utilitzada en moltg paises
(sota la denominacié de Peer Tutoring), tant en P'educacié reglada
com en la no reglada i en tots els nivells educatius i arees curricu-
lars. Es recomanada per experts en educacid, com ara la UNESCO,
com una de les practiques instructives més efectives per a I'educa-

cié¢ de qualitat (ToPrING, 2000) 1 és presentada per I’Agéncia--
Europea per a I'Educaci6 Especial (20c3 1 2005) com una practica

altament efectiva per a l'escola inclusiva.

Podem trobar experiéncies de tutories entre alumnes en les
quals I'edat dels components de la parella és diferent. S6n conegu:

des com a cross-age tutoring i, logicament, 'alumne tutor és el més
gran. Perd també trobem tutories amb alumnes de la mateixa edat,

de menys complexitat organitzativa, Segons el cardcter fix o inter-

canviable del rol de tutor i tutorat, podem distingir entre tutories de
rol fix o tutories reciproques, en les quals tutor i tutorat intercan-
vien periodicament el rol.

El nostre grup ha creat experi¢ncies de tutoria entre iguais
(recoliides per exemple a Monereo [¢t al.}, 1998; DEPARTAMENT

D'ENSENYAMENT, 2000). A més, hem dissenyat materials, fins ara

centrats en l'ensenyament i l'aprenentatge del catald (Duran;

Torro; ViLar, 2001) 1 del castelld (DUraN; VIDAL, 2004) per ajudar
a introduir la tutoria entre iguals com una opcié metodoldgica gue

enriqueixi el ventall de recursos dels centres educatius.

Les multiples i variades experidncies que s'han derivat d'aquests

materials han constatat que no solament I'alumne tutorat aprén
—per l'ajuda permanent i personalitzada que rep del company
tutor—, siné que el tutor també aprén, perque ensenyar és la millor

manera d'aprendre, En els centres educatius, I'as de la tutoria entre

iguais esdevé un instrument d'atencio a la diversitat que mobilitza
la capacitat mediadora dels alumnes (de donar-se suport per apren:

dre) i que treu profit de les diferéncies de nivell entre alumnes (que

tant semblen molestar a alguns docents).
Perd principalment, tal com sintetitzem a Duran (2004), lés

Laprenentatge entre iguals com a recurs per a l'atencié a [a diversitat 197

fent de tutorat: alumnes amb greus dificultats també poden fer de
tutors, tal com recullen SPENCER; BaLBONI, 2001); que el professor
pot prestar ajudes individuals o en grup i dur a terme una avalua-
16 continuada, cosa que fa més efectiu 'ajut docent; que els alum-
~ nes aprenen més i millor perqué han de prendre consciéncia dels
seus processos d'aprenentatge (explicitant els procediments, creant
material didictic...); que en transferir-ne el control als alumnes, les
. normes s6n vistes com a indispensables i cls problemes de disci-
plina es redueixen; que en reduir el temps de gesti6 i d’error {per la
supervisi6 del tutor i del professor), el temps de treball efectiu s'in
crementa; que el concepte de ratio es relativitza, ja que 'ajut pe-
dagdgic principal és brindat pels alumnes, i que els didlegs de les
parelles permeten. al docent congixer millor com els seus alumnes
pensen i afronten les activitats d’aprenentatge.
- Les activitats de formacié del professorat han anat acompanya-
- des de recerques que procuren comprendre millor els factors res-
~ ponsables de la tutoria i facilitar-ne, aixi, la incorporacié a les aules.
‘A més de per les avaluacions dels materials esmentats (recollits en
els respectius llibres citats), ens hem interessat per la influéncia de
la tutoria, tant fixa com reciproca, en alguns processos afectius i
relacionals {Durax; MONEREQ, 2001). Hem comprovat que tant els
tutors com els tutorats adquireixen més coneixements curriculars,
perd també hem vist que la situacid de tutoria entre iguals estudia-
::-da permetia als alumnes tutors (fixos i reciprocs) millorar el seu
‘autoconcepte escriptor, cosa que fa pensar que la tutoria pot actuar
- ¢om un programa indirecte de millora de 'autoestima. A més, els
futorats se sentien molt satisfets amb I'ajut pedagogic rebut dels
- companys tutors (especialment els tutorats fixos), cosa que permet

- aanalitzar la interaccid i l'activitat conjunta que té lloc dins de les
. ;parelesl (tant de tutoria fixa com reciproca), per fer emergir dife-
ents patrons i exh]q mteractlus Una analisi de la mteractmtat comn-
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Alguns d’aquests ingredients impliquen directament el treball
~conjunt entre el professorat. Per exernple, cal el desenvolupament
- d'un llenguatge com entre els docents que possibiliti una analisi

tutorat entren en un bucle d'intercanvis cooperatius que acaben
amb ‘l’IAvaluacié (I-C-A); i la seqiléncia tutorial, en qué després de
I'inici i la resposta, per part del tutorat, ve el bucle de cooperacid, que J
a.cab.ar;‘a amb I'avaluacié (I-R-C-A). Aquestes dues seqiiéncies mg' '
ritaries en les interaccions en les tutories estudiades, tenen'wm] t
' & a dir, col laborant entre elis. Alhora, un altre aspecte clau és
trear condicions de suport al professorat que Ii permetin arriscar-

distingir diferents graus, amb relacié al continu tutoria-col- laboracié, '
s per introduir canvis en la prictica quotidiana, tot seguint la linia

Nq podem cloure aquest apartat sense assenyalar que la tutoris
Entre xgua?s, com tota metodologia, pot tenir inconvenients, Frs h[
t;g;;iﬁ;r: ;‘;;ﬁ;‘:ﬁrriirezil?{j' La. manera .de fruir dels avan. -~ que la col: laboracié entre col.-!egues és una eina esseqcial que pos-
taige s _possibles inconvenients passa logica: - sibilita I'ajuda matua per facilitar 'aprenentatge individual mentre

Per una curosa planificacié de l'activitat, per la formacié del
professorat implicat, per ia preparacié de materials ajustats a I'ES'
tmctural que regira la interaccié entre tutor j tutorat (estructura rigi- :
da gI principi, que després s'anird transferint als alumnes perquﬁ
facin un s més liure i creatiu), per la formacié inicia] de’ I'alum. :
nat, per un temps suficient per assentar la relacié i aprendre a I’erJ
les tasques derivades del rol i, finalment, per 'oferta als alumnes de
retroaccié dels seus progressos {principalment fer adonar al tutor
que el company aprén gricies a la seva ajuda, perd, a més, que ell
també aprén ensenyant-lo), r e

- Totes aquestes situacions d’interaccié que acabem d'esmentar (i
' altres que podrien ampliar el ventall) han de seguir una estructura-

~ alumnes), a fi de promoure una col-laboraci6 real entre els partici-
- pants. Seguint Friend i Cook (1992}, definirem la col-laboracié
docent com 'estil d'interaccié directa entre diferents docents (com
4 minim una parella) que, voluntariament i independentment del
~seurol en el centre, prenen decisions d'una manera compartida per
.~ sssolir un objectiu com?.

~ La col-laboraci6 és un estil d'interaccié voluntaria. Cal que el
 centre escolar aporti estructures organitzatives que la permetin
perd, en Gltim terme, cada participant ha de voler iniplicar-se en el
treball conjunt. També és important que en les situacions de
col-laboracié hi hagi paritat entre els participants, és a dir, que tot-
homn tingui el mateix poder de decisié i el mateix valor, malgrat que
~en altres moments cadasc(i desenvolupi responsabilitats de dife-
rent grau. Aixi, doncs, en la presa de decisions hi ha d’haver una
 participacié igual de cadasci per decidir qué fer, com i quan es fara,
 per tal de responsabilitzar-se per aconseguir l'objectiu pactat. Ara
- bé, el coneixement i les funcions d’algunes persones possibiliten
fer diferents tipus d’aportacions que, athora, poden marcar un dife-
ent repartiment de les tasques per tal d’assolir I'objectiu comil.

Aprenentatge entre professors :

La rellevancia de la col laboracis docent

!

tat en continu moviment, cal un tipus d’organitzacié entre els docents
que permet; dportar respostes creatives a les necessitats educahver
emer’gents L que ajudi a prendre decisions ajustades a cada situacié \
Podriem girar la cara a la realitat i dir que son els alumnes els u: |
tenen un problema i que no s'ajusten a les caracteristiques de ré'gcwr ]
la, per tant, la institucié escolar no pot fer-hi res. O que si Enl"(;bﬁ-{
guen a Panejar alumnes amb diferents habilitats d'aprenentatge, no
s pot ajudar tothom i n’hi haur3 alguns que no avangaran l’erlf:l-@“ .
reah.nlent volem situar-nos en una educacié inclusiva on es Fo.mcﬂ'ﬁ"
participacio i 'aprenentatge de tothom, no ens serviran receptes I:'
CElldE_‘S ni férmules genériques, siné que cal coneixer i tenir aVabast
diferents «ingredients» per anar-los combinant (Ainscow, 1999),

Tipologies de col-laboracié docent

~ Blsicament, la col-laboracié docent és una estructura de suport
escolar que, en més o menys mesura, tot centre educatiu esta pre-
' Parat. per utilitzar. La realitat ens mostra l'existéncia de diferents
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situacions en qué el professorat treballa conjuntament dins ['orga-
nitzacié propia del centre. Per tant, no estem parlant de propostes
llunyanes, siné de com millorar aquestes interaccions que ja es
donen de forma habitual e el centre, { com fomentar-ne d'altres,
En la literatura sobre la temitica trobem diferents tipologies que
intenten aclarir les maneres estructyrades que tenen els docents de
col-laborar. Nosaltres parlarem molt breument de la classificacié
que diferencia la col-laboracié indirecta i la directa, tal com la pre-
senten Bauwens i Hourcade (1995), per aprofundir posteriorment
en la directa.

En general, la col-laboracié indirecta es refereix a les relacions i
col-laboratives entre docents per tal de planificar, preparar i discu-
tir aspectes relatius a l'ensenyament i a l'aprenentatge, perd a I'he-
ra de portar-los a la prictica cada professor ho fa individualment a
la seva aula. La col-laboracié directa no solament té a veure amb la
planificacio i discussié cornpartida, sind que també introdueix el fel
del treball conjunt dins 'aula implernentant els acords presos.

Un exemple de col-laboracié indirectz ég la col-laboracié entre
iguals (Peer Callaboration), quan un professor presenta una situacid
problematica (com introduir una tematica, dificultats en la discipli-
na, com ajudar un alumne en concret...) a un cormpany, i entre tots
dos intenten buscar alternatives. La presentacio segueix una es-
tructura marcada (descripcié i aclariment del problema; resposta
actual: recull de possibles actuacions i valoracié de la seva perti-
nenga; planificacié de I'actuacié definitiva i reunig de valoracié al
cap d'uns dies). Aquest procés d’ajuda mutua és dbviament positiy :
per al professor que presenta el problema, pero també per al que.-. -
participa en la discussié, ja que aprén a partir de les reflexions
que fa conjuntament amb el company. Ara bé, podem trobar algy-
nes dificultats que cal prevenir, com és aconseguir el temps pér:
reunir-se (ot i que sovint no calen més de dues trobades), o con-

't'er'n'r el procés en una cosa mecanica { poc reflexiva (quan trobarse "
€8 més una obligacié que un desig). o que cls professors no dispa-. .
sin del coneixernent necessari per aportar idees efectives iresnfd:é

els problemes plantejats (el centre necessitara disposar d’altres
opcions de suport més especialitzat). :

Una altra situacié de col-laboracié indirecta serien els grups de

suport al professorat {Teacher Assistance Teams), també descrits per
Parrilla (1996) i Monereo i Duran (2001). Cada equip estd format
Per quatre professors, tres dels quals sempre son fixos i considerm&; 2

professors cxperts. En les sessions de treball un professor del cen-
tre s'afegeix al grup per tat d’explicar algun problema o dificultat a
I'aula, Els diferents participants ajuden a definir bé el problema (si
- cal, fent alguna observacid a l'aula) i & concretar alguna proposta de
- solucid. Al cap d'un temps es tornen a trobar per desenvolupar les
- propostes de millora i fer-ne una valoracié. També s'han de tenir en
- compte algunes previsions per no fer fracassar aquesta estructura
de treball. Cal que els professors participants disposin d’alguna
estructura que els ajudi a organitzar-se i algun tipus de formacié.
També és clau una ética professional clara, a fi que el professor que
- explica les dificultats no se senti jutjat o percebi la situacié con el
- resultat de la seva incapacitat professional. Aixi, doncs, altra vepada

~ ens trobem que la interaccid col-laborativa del professorat ofereix
~ oportunitats d'aprenentatge entre els participants, tant per al pro-
fessor que rep suggeriments i idees dels companys considerats més
- experts, comn per al grup d'experts, que disposen de fets reals i pro-
pers per reflexionar i revisar constantment els seus coneixements i
experiéncies,

La col - laboracié directa per excel léncia és la docénda comparti-
da (Ceoperative Teaching en I'ambit nord-america i Learning Support
Assistant en 1'Ambit britanic). En algunes publicacions trobarem el
terme «ensenyament cooperatius, perd es refereix no solament al
" Cooperative Teaching que acabem d’esmentar, sind també a altres
situacions de col-laboracid docent. Aixi, per exemple, I'Apéncia
2 . Europea per al Desenvolupament de 'Educacié Especial, en dife-
rents informes (2003 i 2005), com hem apuntat abans en parlar de
la tutoria entre iguals, assenyala la col.laboracié docent, a diferents
nivells, com una de les prictiques més eficaces a 'aula, a 'hora de
fomentar una escola per a tothom,

La docencia compartida

- Definim la docéncia compartida com el treball de dos professors
‘a 'aula, i ens referim basicament a un professor tutor o professor
‘d'aula, és a dir, el professor d'una irea determinada que ¢sti assig-
- nat a aquella aula per a desenvolupar-hi la matéria, i a un segon
- professional, un professor de suport, és a dir, una persona que
- comparteix la docéncia del grup amb el professor d’aula amb 'ob-
- jectiu d'oferir algun tipus d'ajuda (MiQUEL, 2002}, El professor
~ de suport pot ser una persona intemna al centre educatiu (mestre de
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suport a l'educacié especial, mestre de pedagogia terapéutica !:
fessf)r de psicologia i pedagogia o qualsevol altre docent de ’al;sai.
vol 'a?ea), 0 externa al centre (mestres itinerants per a deflll:ie'(é
auditius o visuals ¢ altres professionals de suport), p
Ens sembla d'especial rellevincia fer un recull dels avantatge
que suposa aquest tipus d’organitzacié sobre altres possibﬂ’!ga'
(com el suport a Falumnat fora de Yaula o el desdoblament del
grup-classe durant tot el curs). $6n nombroses les recergue
aporten dgdes a partir de l'experiéncia de professors i d'glur:r?:
En seleccionarem les que sintetitzen les raons meés im qnm!ﬁl
(BAUWENS; HouRrCADE, 1995, GILBERT; Haxr, 1992; LORENZD 1998
MIQurey, 2002}, , , 99"“
; Pel que fa alg dvantatges per a l'alumnat, la docéncia compartis
r: lpedm”;et que e'Is alu,mlnes pgggin treballar amb Jeg demandes
als de la classe i que I'ajut estigul a disposicié de tothom: tant
als que el necessiten constantment, com per als que el n;aces:i!:
ocasionalment. Es pot donar suport en totes les arees { en elg
rents continguts que les conformen i no solament en algunes habi.
litats concretes i €scasses, com acostumna a passar quangl:s tre i
aIL’xmne fora de l'aula per rebre yn refor¢. A més, els alumnes.l: ”g
mes necessitat d'ajut no queden etiquetats pel fet d’haver de so:t‘lh:!il
fora i mantenen com a referent el professor d’aula, amb la qual
c0sa seviten les baixes expectatives que s'acostum’en a eng::f'
quan un zflumne €s atés a part dels companys de classe - ;
També cal considerar el fet que participar dos profeslsors dinl[é;
c!asse fa que es necessiti molt menys temps per avaluar |
sitats de l'alumnat i decidir quin tipus de suport pot se:'trlmli
ad:ept. Es pot compartir I'avaluacié i el seguiment dels alumnes, Lg
ge?stlé de l'aula en general, i de Ia disciplina en concret m;l.t:; ;
Fmaln?ent, es produeix una distribucig de les dit"erents': ta <
eduFa tives i aixd facilita 1'as d'organitzacions d’aula que se-r'esqu‘ﬁ
factibles amb un anic professor, com ara un treball oral, |’ ; 11'
trament d'un video o un professor que es pos.a en el u’ ‘angl
de I'alumnat mentre I'altre fa I3 classe. i
Quant als avantatges per al professorat, els estudis assenyalen
que entre els professors es poden compartir { elaborar nous tj:at ;
rials 0 metodologies de treball, s'ofereixen suports mutus davant
les novetats o les dificultats. Alhora, si un professo; no pot a :’:f}
a classe, el treball que s'hj estava desenvolupant pot Serp?onfi i
per l'altre professor, També succeeix que tant I'alumnat com gl pr ]

fessorat disposen de dues visions de com s’ha d’ensenyar i de dife-
rents tipus d’interaccié, i el recurs del professorat de suport pot aju-
dar el centre a establir linies d'interdisciplinarietat, perqué s’apor-
ten suggeriments d'un departament a l'altre o en els diferents
cicles. En definitiva, el professorat aprofundeix en el coneixement
del propi estil d’ensenyament mitjangant 'intercanvi amb eis com-
~panys i millora en habilitats interpersonals. Té més entusiasme i
3 interessat a estar al corrent de noves idees. Tot plegat crea un
ibient de treball més equilibrat i més relaxat, i per tant, més salu-
‘blE. )

~ Ara bé, els professors no sempre viuen el suport mutu d'una
' mianera positiva, és a dir, com una oportunitat per aprendre i millo-
tar, tant per a ells mateixos com per a l'alumnat, De vegades el
suport és vist també com una carrega, com quelcom que compor-
fach més feina, en comptes d’aportar solucions. Alhora, pot ser que
:;'iegpanﬂ, i que es tingui la sensacié que l'altre professor el jutjara
0 que ell no estard prou a laltura. O també pot ser vist com un
fecurs que només es valora per tenir un substitut quan convingui
[JORDAN, 1994). Quan dos adults comparteixen la docéncia dins
l'aula es posen en marxa tot un seguit de percepcions interperso-
nals que poden determinar l'éxit o el fracas del treball conjunt
THOMAS, 1992).

~ Cal tenir en compte aquests aspectes i saber que si s’estructura
~ adequadament, tot aclarint les qitestions assenyalades, el treball
* conjunt serd més factible i facilitard que el professorat tingui una
ﬁnm predisposici6 per col-laborar i assumir compromisos pactats
recordem un cop més que col-laborar és un tipus d’interacci6
'~ voluntaria, cal que el centre ho valori i ho possibiliti, perd és cada
docent qui s™hi ha d'implicar individualment).

Per fomentar la implicacié del professorat, un element clau és
~ coneixer els avantatges que la docéncia compartida pot comportar.
~ Perd també ho és tenir informacié de les diferents maneres en qué
&8 pot organitzar 'aula, o dels diferents nivells d'implicacié de cada
participant, segons les necessitats del moment. Vaughn [et al.]
(1997) parlen de diferents models de docéncia compartida: no
_:mpre els dos professors, ni tots els alumnes, han d'estar junts
dins l'aula, perd si que cada situacié organitzativa proposada esta

ielacionada amb les necessitats globals del grup-classe i s’estruc-
- fira pensant en aquesta globalitat. Aix{, doncs, durant el temps que
t durar un trimestre (0 una unitat didactica o un tema, segons la
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planificacié del treball escolar), en algunes sessions el professor de
suport pot no intervenir {dependra de les necessitats del grup ifo
de la disponibilitat horaria), i en les sessions en qué intervé es
poden donar diferents maneres d'organitzar 1'aula i, per tant, dife:
rents funcions i actuacions de cada professor.

Comentarem tres d'aquestes manercs d’organitzar l'aula amb
els dos professors i tot el grup d’alumnes:

— Els dos professors intervenen plenament, perd cada un amb
grups d'alumnes diferents o emfasitzant continguts dife-
rents. Aquesta organitzacié és valida quan els alumnes estan
treballant en equips cooperatius i reben el suport d’un o altre
professor, o expressament de tots dos si el contingut és prou
especific que requereix el coneixement concret de cada un,
basicament en activitats dissenyades interdisciplinariament,

—Un professor porta la gestié de I'aula i presenta el contingut
basic del tema (no sempre ha de ser el professor d’aula, es
poden intercanviar els papers amb el de suport), mentre que
I'altre implementa activitats de petit grup o per parelles dirj-
gides a tot el grup-classe per enriquir, matisar o reforcar
aquest contingut (per exemple. simulacions amb ordinador,
material per manipular, videos, ensenyament reciproc o tuto-
ria entre iguals...). Tots dos es preparen conjuntament el
treball a fer, perd cada un «lidera» una part d’aquest treball,

—Els dos professors ensenyen el mateix contingut al mateix
temps, és a dir, planifiquen, porten a la prictica i avaluen tat
el treball sempre conjuntament. Es la situacié meés dificil, ja
que requereix compartir totes les sessions i una coordinacié
plena. Es pot trobar també una descripcié més amplia dels dos
darrers casos (Supporiive Learning Activitics i Team Teaching) a
Bauwens i Hourcade (1995).

Aquests mateixos autors comenten un altre format (Com-
plementary Instruction), en qué un professor introdueix el contingut
principal del tema i I'altre treballa altres continguts més especifics
o transversals (com estratépies d’aprenentatge o habilitats socials),
perd essencials per seguir la temitica, El treball d’aquest segon pro-
fessor (que en alguns moments pot ser el de suport i en altres el
d’aula) pot anar dirigit nomeés a alguns alumnes amb dificultats
concretes o a tot el grup-classe, segons les necessitats del moment
(per exemple, ajuda a prendre apunts a un alumne que presenta
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dificultats motrius, o esquematitza a la pissarra les explicacions del
professor per facilitar-ne el seguiment per part de tothom).

També podriem considerar d’una estructura de docéncia com-
partida situacions en qué els dos professors es repartejxen cls
alumnes, sense compartir l'aula. Perd sempre que, tal com
hem apuntat anteriorment, es produeixin només en algunes ses-
sions i per tal d'aconseguir unes finalitats concretes englobades
dins el treball conjunt. Per exemple, es pot dividir el grup d'alum-
nes a partir d'un criteri d'heterogeneitat i per treballar un mateix
contingut (practica de laboratori; (s de material especific), per des-
prés retrobar-se i comentar les conclusions amb tot el grup-classe.
En una altra situacid, es pot dividir el grup d’alumnes segens els
coneixernents i habilitats en un contingut concret (grups per
nivells de coneixement) i cada professor treballa amb un grup
{amb objectius i materials especifics), segons li calgui reforgar o
ampliar el contingut treballat, abans de tancar el tema conjunta-
ment.

Dins la literatura sobre la temditica trobarfem encara altres
maneres de classificar o organitzar la docéncia compartida, i ens
sembla especialment interessant la proposada per Gilbert i Hart
{1992). Aquests autors presenten una gradacio dels diferents
nivells d'implicacié del professor de suport amb relacié a la seva
intervencié sempre dins el grup-classe : amb relacid també al grau
de coordinacié que ha de mantenir amb el professor d’aula. Podem
abservar que aquests diferents nivells se sobreposen a alguns dels
models comentats anteriorment. Els nivells son:

— Nivell 11 comporta el suport directe a un alumne concret de
l'aula. El professor de suport només ha de conéixer el treball
especific que cal fer amb aquest alumne.

— Nivell z: el professor de suport ajuda un grupet d'alumnes i
ha de tenir més coneixements sobre el treball que ¢l profes-
sor d'aula esta desenvolupant.

— Nivell 3: el professor de suport es mou lliurement per I'aula i
ajuda qualsevol alumme segons les necessitats del moment;
aix0 i exigeix tenir un coneixement major del temari. En el
nostre entorn més immediat ha estat aquest el nivell d’im1-
plicacié més observat i és el que hem pogut descriure deta-
Hadament (MIQUEL, 2002),

— Nivell 4: el professor de suport és qui gestiona la classe men-
tre el professor d'aula atén un alumne o un grup d'alumnes
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i per treballar {aprofundi : : : ; i
I“ fet que re uer(eip fndlr. rel‘forg'air...) 'a\]gun aspecle concret, tionara l'aula i de quina manera? Quins aspectes tindrem en
W la maneraqde de’:e‘:l‘ldlcoordllnaao major sobre el continguti compte per valorar el progrés de I'alumnat?

' — Nivell 5 Coi-lab;)rac'g u;l)ar- o —Durant el desenvolupamient de la docéncia compartida,
|'Ir. suport .o ot o I'FP ena entre el professor d'aula i el de Reflexionar sobre: Les funcions de cada professor sén les
{t ment }')er ;gtlot,l'plam lquern, e’nsenyen I avaluen conjunts- adequades? Ens donem suport mutu? Com podem dur a la

, alumnat de laula. Seria la situaci6 abans practica les millores identificades?

| comentada com a Team Teaching, , . ) .

il & — Després del treball conjunt. Comentar: Ens hem reunitihem
1 Pensem‘ que el nivell 5 és ¢l que POt aportar més riquesa a la tingut el temps suficient per fer el seguiment del nostre tre-
I col -laboracié entre el professorat i, alh : Y ball* Tots els alumnes de 'aula han pogut progressar® El
{ . . atl, alhora, repercutir més positiva. . . © .

ment en l'alumnat, perd no sempre les circumstincies del centre. treball conjunt ens ha proporcionat noves idees i recursos?
1

de l'aula o dels mateixos profes
aquest grau de treball conjunt. Per aixo creiem del tot necessar
tenir previstos els altres nivells d'implicacié, que també fa:)mentzrl
el suport dins l'aula que poden ser del tot pertinents. Aix matein |
ens pod.riem trobar amb un tipus d'organitzacié dé la docén ;: I
compartida en qué, segons el moment, el focus d'atencié del lup;rt |

se sitiaria aun nivell 0 a un altre. Per tant, parlarfem d'un suport flei-
ble determinat per les necessitats.

Per fer factible tota l'organitza
acabem de comentar és essencial

sionals permeten (o requereixen) Acabem de dir que el centre educatiu, dins la seva estructuracio
L | global, ha d'aportar espais de coordinaci6, perd també hem d'espe-
- §  narque disposi d’altres caracterfstiques que determinaran si el tre-
¥ ball col- laboratiu del professorat, i en concret, la docéncia compar-
tida, podran desenvolupar-se o no. Per tant, si no es tenen en comp-
te un seguit de condicions segurament trobarem dificultats per tre- |
ballar amb la docéncia compartida. Aquestes condicions, les podri- !
em classificar de dues maneres, les que tenen a veure amb el pro-
fessorat participant i les que provenen de l'entorn. Sintetitzem
algunes de les dificultats a partir de diferents fonts documentals
(BaLsHAW, 1099; DOMINGG, 1997 Fox, 1998; LoRrEnz, 1998; Mi-
QUEL, 2002).

Pel que fa al professorat participant, ens trobarem amb dificul-
fats per practicar la docéncia compartida quan el professor d’aula
presenti una actitud de superioritat davant del professor de suport
o percebi el suport com alld que i estalviar la pressié de la diver-
sitata l'aula, i el professor de suport estigui aillat professionalment
1 excessivament «psicologitzat». Sera dificil de mobilitzar el pro-
fessorat en general quan estigui molt arrelat l'individualisme
professional, amb una resisténcia clara a integrar els plantejaments
. dlaltres companys, 1 amb la intencié de mantenir fortament les

_especialitzacions, en qué cada professor disposa dc la seva parcel-la

ino es valora el treball col-laboratiu. Hem observat que una bona

‘estratégia per afavorir la predisposicié d'un professor d'aula a rebre
~ suport és passar per l'experiéncia d'actuar com a professor
~ de suport d'algn altre i adonar-se de les potencialitats del recurs,
perd també de les dificultats o barreres que el professorat mateix hi
. pot posar.
- Quanta les dificultats de I'entorn, les pot aportar el mateix cen-
) tre educatiu, si té una linia de treball poc clara d'atencié a la diver-

—

—_——

——

¢i6 de la docéncia compartida que

. que el centre educatiu propercio-
i unes estructures de trebali adients, com sén els espais de coordi-

nacid, inclosos en I'horari lectiu, perd fora de l'aula, Hem f
comprovar que, sense aquests espais, es fa molt dificil [ dﬁgﬁ-.
.;_' cia compart.llda (MIQUEL, 2002}, perd també qualsevo! zltre tipus de
g col-laboracié docent, A partir de la coordinacit es podran anafr -
/ la)nt lels funcions i la implicacio de cada professor i el tipus d' il
. nitzacié d'aula més adient en cada moment. A Durag lsMimgai o
(goo.a,) €S presenta un exemple d'una Pauta d'interrogacié e
f ta\]uda a dinamitzar le§ Ireunions de coordinacié, i facilitar Pet’ecg\f
: aten la presa de decisions dedicant-hi ¢l menor temps possible
. La reflexi6 conjunta sobre ¢l treball desenvolupat permet ar'l'
a;t{stantl la planificacié inicia) i prendre decisions de millora de 'ar’
:.:1’ Situacions de docencia compartida en el futur § per tant, pot cal'.a
laprmentatge del professorat. A tal] d’exemple', apume;rfa}er::m N
dels interrogants que formarien part de |a pauta i que s'haun'ei 25 -
poder respondre conjuntament. Diferenciem treg morments l'ﬁ"
bans, el durant i e després del treball conjunt a l'aula; ‘.

—A[{)ans d Iniciar la docéncia compartida. Prendre decisions
§obre: Quins recursos necessiter i qui els prepara? Quj ges-
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en els centres escolars. Hi ha diferents propostes i totes tenen una
- base comuna, similar a les maneres de fer que poden ajudar els
- centres a introduir qualsevol altra innovacié docent, perd, natural-
rent, amb tota la informacié ajustada sobre la tematica. Algunes
de les propostes se centren en aspectes més amnplis de la col labo-
acié docent, no sotament en la docéncia compartida. Aixi, Snell i
iﬁney {z000) comenten detalladament els components bisics del
treball en equip en un claustre escolar i aporten idees per tal de
~ poder planificar i portar a terme una educacié inclusiva, a partir del
tzeball amb equips col-laboratius, Parlen de 'estructura de l'equip,
de les habilitats que s’han de desenvolupar, de les aplicacions i
ions del treball en equip, de I'ensenyament col-laboratiu {on
- i'inclou la docéncia compartida —co-feaching—) i, finalment, de la
millora de la comunicacié i de la resolucié de conflictes.
~ Friend 1 Cook {1992} situen clarament qué vol dir col laborar
“al'escola i aprofundeixen en les habilitats que calen per poder dur a
 terme interaccions col-laboratives, tot aportant idees per aplicar-les,
Preveuen possibles dificultats i resisténcies a la col-laboracié i pro-
posen Yestructura d'un pla de treball per executar-la. Bauwens i
{ourcade (1995) st que se centren exclusivament en la docéncia
compartida i aporten elements a tenir en compte per a la planifica-
3 8, posada en marxa i avaluacié. No es descuiden aportacions en la
nia de fer avangar en el desenvolupament de la docéncia comparti-
- da id'anar ajustant el procés segons les dificultats que es vagin pre-

S{tat.i, en concret, si hi ha poca definicié de les finalitats de la do-
cencia compartida i no es fa un esfore especific per prestigiar-la 0
si no es disposa d’espais temporals de discussio, d'intercanvi
coordlmaci()_ En aquestes situacions l'equip directiu juga un pap .
molt important, ja que hauria de liderar i donar suport a diferen
propostes de treball col - laboratiu, i ajudar a fer entendre el conflic
te davant de qualsevol novetat com a motor peral canviicoma EQ:
seqiiencia del canvi. També |'administracio educativa pot Ser res
pons;.able de les dificultats d'implantar la docéncia compartida, si f i
un discurs contradictori entre els postulats progressistes cscri ;
s.o’bre el paper i la realitat que potencia, carregada de burocratitza
€10, sense espais per a la reflexié conjunta i amb una formacié ina.
dequada del professorat, que oblida la preparacio per a la col-labo
racié 1 per a l'alternanga de funcions. 3
També, com qualsevol altre lipus d’organitzacié o memdol!}gii
de treball, la docéncia compartida pot comportar inconvenients
clontraindicacions, que es poden superar si es preveuen amb anjt
rioritat. El mateix professorat participant en la docéneia compam'; :
da ens aporta aigunes idees (MIQUEL, 2002). Comenta que s'’ha de
temr.la precaucié de no contradir el company davant 'alumnat, fet
que li restaria autoritat, També s’ha de procurar no oferir una q':j
excessiva que freni l'autonomia dels alumnes, i anar ajustnnf.&
suport segons les necessitats del grup. Per tant, seria un inconye
nient no fer un Gs flexible del recurs, i no valorar el fet que [nts;:
algunes vegades no cal ferlo servir. També seria perniciés -
entendre o no utilitzar e recurs d’una manera adequada, ja q o5
convertiria en un desdoblament del grup dins I'aula que portaria &
fer.treballs totalment diferents, sense coordinacié, cosa que FTOH'&L
caria confusié entre I'alumnat, O pensar que és un recurs 1:):re:!i|j'iiié
dible i no valorar el professor de suport dins 'aula, fins al pu-lft 4
c!'autoritzar-lo a no ser-hi present. Altres opinions ex[::osen que.l.ld; 4
litzar el recurs de dos professors a I'aula per treure sistcméﬂcameh:
alur’nnes de la classe, sense plantejar-se el suport a dins, és fer-ne
wnus pervers. En aquesta mateixa linia, també es comenta quea uﬁ
alumne que necessiti una ajuda individual permanent, el supar
dins de 'aula pot acabar comportant-li efectes més pemi'r.k:&'ds g
la retirada de la classe, =
Després d'aquesta revisio dels aspectes més importants qu :
s’han de tenir en compte en la utilitzacié de Ia docéncia mmp:a the
da, caldria pensar en una estructura de trebalj que ajudés a usar

M, .
~ L'aveng cap a I'educacié inclusiva: el paper de Vaprenentatge
' entre iguals

Al comengament del capitol, ja hem argumentat la importincia
de l'aprenentatge entre iguals en el procés de canvi cap a I'educacié
inclusiva. Hem parlat de la potencialitat de ['as de la capacitat
‘mediadora de 'alumnat com un mecanisme privilegiat per a I'a-
encid a la diversitat, en reconéixer la diferéncia entre els alumnes
com un instrument d'ajuda pedagdgica. O hem vist que el treball
col-laboratiu entre professors pot donar lloc a situacions d'apre-
nfatge entre iguals (0 col-legues), perqué permet oporturitats
desenvolupament professional. I hem constatat la importan-
de fornentar actuacions que posin en joc la capacitat mediadora
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—d’ensenyament— de les families i dels membres de la comuni-
tat. Tot plegat converteix les aules en espais on infants i adults
ensenyen i aprenen cls uns dels altres; 1 els centres en comunitats
on diversos suports s4n ernprats per tal de donar resposta a la diver
sitat de necessitats.

No podem, déiem, permetre’ns el luxe d'obviar la cooperacié
com a mecanisme d'aprenentatge de l'alumnat, del professorat i
del conmjunt de la cornunitat que configura un centre educatiu. Com
a motor del procés de millora cap a una escola de qualitat per a tot-
hom.

Perd, paral-lelament, des de la recerca, també col-laborativa,
entre investigadors i professors (Ainscow, 1999}, cal aportar eines
que ajudin a fer aquest cami. En aquest sentit, no voldriem tancar
el capitol sense referir-nos a un possible instrument prictic que pot
facilitar el complex cami dels centres cap a la inclusié. Ens referim
a I'fndex for Inclusion, un material que, ideat per avangar cap a l'es-
cola inclusiva, opta clarament per entendre la cooperacié com un
principi necessari en el procés d'aprenentatge de les comunitats
escolars cap a practiques i cultures cada cop menys excloents.

L'Index for Inclusion, traduit i adaptat al catald com a fndex pera
la inclusié, Guia per a Vavaluacié [ millora de U'cscola inclusiva (BooTi,
AlNscow, 2005), és un material, publicat originariament en anglés
l'any 2co0 1 traduit a moltes altres llengiies, que s'ha utilitzat en
contextos internacionals variats a fi d'ajudar els centres a valorar el

seu nivell d'inclusié, determinar en quins aspectes caldria millorar i
donar pautes per fer-ho. Les prictiques recollides arreu durant
aquests anys 1 la nostra propia experiencia (Dura (et al.]. zcos), de
participacid en activitats d'assessorament extern a diferents centres
escolars catalans, ens indiquen la idoneitat del material com a ajut
al procés d'aveng cap a una educacié per a tothom. Es una eina
excel lent per a aquest propdsit que parteix dels coneixements pre-
vis del centre, implica tota la comunitat educativa (incloent-hi
Ialumnat i les families) i es fonamenta en la reflexi de la propia
practica.

El procés de formacié que es genera en un centre educatiu a
partir de 'aplicacié de ' [ndex per a la inclusié s'inicia amb la crea-
cid d'un grup coordinador format per representants de Ja comuni-
tat educativa (algunes persones que formen part del col-lectiu de
professorat, equip directiu, consell escolar o titularitat, families,
alumnat, personal no docent; monitors i un amic critic o assessor
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extern). Aquest grup coordinador s'encarrega dg prepararftec;taell:z-t
ball a fer i selccciona les parts del material que ajudaran a q
pmgss;egiient pas ¢és aprofundir Ianalisi del centre S?br.e \tedlxl,\::;:;::
inclusiva, recollint l'opinid de tota 1.a comunnat. Els 111:;];&1'16;
més emprats per fer-ho son els qliestionaris, adapta;s a ce:mnen e
Ky, i quaranta-quatre indicadors (af1rmac1ons que deter e
centre segueix una educacié itm;lus.lea olno] amb prfegur;m ] 1aL o
des que ajuden a aclarir-ne el significat1a exgmph icar-h .;ecfions
tica. Alhora, aquests indicadors estan classnﬁu?ts en sis ¢ ccions
repartides en tres dimensions (crear CElltlllI’ES mlch;sw'es;.,s)g neret
politiques inclusives i desenvolupar practiques inc usncfl.te. Pete
sintesi de les opinions recollides emergeix Lm.nomb.re ed(r)naran
de preocupacions o aspectes que €3 \f?ldrlen mlllolrar 1:th1iea onere!
loc a un pla de millora. A continuacio, €s porta a la prac (i"mcli) dei
finalment, es revisa la préctica que pot portar de nou a I'l
q' .
PTGCE(‘-!; els centres on hem iniciat aquest proces {duram.lﬁn o c[i)o;
anys, segons el cas} <’han elaborat diferents pla.ni cif m1l‘21r;1. e
exernple, en un centre concertat en cl qual es va treba alr a Or[:)) o
secundiria, un dels aspectes que més preocupava erae «tsugl) e
suport psicopedagogic, els recursos per donar mes supor .[ee p;l r;)_
sor de suport). També s va detectar una'preocupaqo eln r 1:0 i
fessorat sobre «la implicacié activa de l'alumnat en el lsebu ptivz_
procés d'aprenentatge» i si «els alumnes aprenen coav_ad.c:”rlav -
ment». Totes aquestes qliestions estaven recolhdles en 151; .
indicadors del material. El segiient pas va sef planificar uns o ]eéq
tius de treball més concrets 1 buscar alggn asp.e'c’te1 que poiudé
englobar algunes de les preocupacions sorgtdeg Am, a pro?osonqi_
treball es va centrar en l'aprenentatge .cooperahu. 12 que els va LLm
derar que les interaccions cooperatives entre ‘1 alumna;;o;ié i
recurs potent per donar supott a I'aprenentatge i a la p'zxr Jdp ti,u
fomenten la implicacio de tot 'alumnat en el proces quca [
Alhora, també cs va valorar de manera important que €l pro ;fs%lqra
sorganitzés col-laborativament per donar-se s‘u?ort n:u.m i qaccsulitg;
Ja posada en practica del pla de lm{llo_ril, perqué la tematica s
innovadaora per a tot el claustre. .
. g;riln”;ltre centrepconcertat d’infantil, p.rimé.ria ':.srecunldana, €8s
van detectar les preocupacions segiients: la 1mphc;‘1c10 de | allu'mn;iag
en I'aprenentatge, el fet que les classes promoguin la participac
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de tothom, el desenvolupament de recursos per donar suport i l'a-
juda mittua dels alumnes els uns als altres. Es va decidir centrar el
pla de millora en la reflexid i 'andlisi més aprofundida d'algunes de
les preguntes que formen part dels indicadors seleccionats, Per
exernple, dins I'indicador «l'alumnat s’implica activament en el seu
propi aprenentatge» es van escollir preguntes com: «El professorat
explica l'objectiu que té cada classe o unitat didactica®» o «Es per-
met que els alumnes elegeixin les activitats?». La intencid va ser
observar a cada aula si es donava aquest fet o no, i valorar conjun-
tament qué hauria de variar i com fer-he. Va caldre la col-laboracié
entre els professors —a través de parelles que s'observaven les clas-
ses i després hi reflexionaven— per donar-se ajuda mutua durant
el procés d’execucit del pla de millora. Aquesta ajuda mutua cs va
estructurar de manera que fos Gtil i que marqués una linia de tre-
ball col-laboratiu entre el professorat, aplicable en el futur, quan
haguessin de continuar implementant i avaluant el pla de millora
autbnormament, sense l'ajuda externa de l'amic critic-assessor,
D'alguna manera van comengar a introduir l'aprencntatge entre
col-legues dins les practiques de formacié de professorat com a ele-
ment de millora cap a I'escola inclusiva,

En un darrer cxemnple, en un centre d'infantil i primaria, impli-
cat de fa temps amb l'educacié inclusiva, la preocupacio bisica del
professarat era esbrinar si hi havia col-laboracio entre el professorat,
si es desenvolupaven recurses per donar suport i si aquest es coor-
dinavaisi el professorat utilitzava la docéncia compartida. Es va cone
siderar que, malgrat que des de 'alumnat i les farnilies es valoraven
positivament les relacions entre ¢l professorat («es veu que elg
mestres treballen bé entre ells, s entenen»; «valoro la feina dels mes-
tres»), el desig de millorar aspectes com la col-laboracié, 1 en coms
cret la docencia compartida, provenia de la dificultat percebuda (i
viscuda) pel professorat per dur-la a la practica i la intencid d’avaluar
més a fons com ho estaven fent fins al moment. Alhora, organitzar
rnillor el treball de dos professors a 'aula formava part de la inten
cig, tarnbé expressada, de desenvolupar recursos de suport.

Aquests tres exemples, que simplement hem apuntat, creiem
que il-lustren des de la préctica com els processos de canvi i
de millora cap a I'escola inclusiva, en aquest cas facilitats per I'Us de
I'fndcx per a la inclusié, activen el principi de cooperacié com
a metode d’aprenentatge per a la diversitat de I'alumnat i com a
millora de l'ensenyament del professorat. Hem insistit al llarg def

L'aprencntatge entre iguals com a recurs per a I'atencié a la diversitat 213

capito! a fer veure que I'ts de la cooperaci6 entre els alumnes fa que
se sentin responsables del propi aprenentatge i del dels companys,
i converteix les aules en comunitats d’aprenents. I també que la
col - laboracié entre el professorat repercuteix en la millora de 'aten-
¢i6 de I'alumnat, perd també esdevé un mecanisme de desenvolu-
pament professional. A més, la implicacio dels diferents agents d‘e
la comunitat escolar (famities i voluntaris) permeten crear senfit
de comunitat i, el que és essencial, convertir els centres en organit-
zacions que apremern, que es «mouen» en aquest viatge cap a I'edu-
cacid inclusiva,
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