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Preambul






“Vinga! Que hem de posar els mitjons”. Li recorda una de les
nenes i no ha acabat la frase que ja li té agafat el peu i es disposa a posar-
li. Després li col-loca les sabates i, una vegada en Jan ja esta llest, I'envia a
fer pipi. A l'aula ja fa estona que s’ha iniciat el moviment i les formigues,
amb 1'ajuda dels monitors i de les nenes de quart mica en mica es van
espavilant.

(Escola Angels Garriga, acompanyaments del migdia)

Les monitores el primer que fan és repassar la coreografia, tot
mostrant com s’han de fer les passes i explicant-les. “iUn, dos, tres!
ilzquierda, derecha y cambio!”. Cada monitora s’esforca per a que el seu
grup faci el ball correctament. El clima a la sala es caracteritza per la
seriositat i la concentracié de tothom. Els alumnes van imitant a les
monitores i quan algti no se’n surt, rep indicacions concretes i una atencio
individualitzada.

(IES Celesti Bellera, Activitat de Hip-Hop de 1’ Associaci6 Escolar Esportiva)

Veus, quan 'agulla llarga esta al tres i la curta també, diem que és

un quart de quatre. Las tres y cuarto en castellano... ho entens?” li

demana. L'Imad somriu. “Un quart de quatre” repeteix amb veu timida.

“Si, molt bé! Es una mica complicat perdo ja veuras que ho aniras
aprenent”. L’anima en Sergi.

(IES El Castell, Projecte Compartim Converses)

“Quan us enfadeu les amigues es posen de part d’'una?” demana
una mediadora. Les nenes responen que si. “A vegades les amigues es
decanten quan hi ha un conflicte i es barallen entre elles, i aix0 no ajuda...
a mi a vegades m’ha passat... els heu de demanar que no es posin al mig”.
Afegeix I'altra mediadora.

(Escola Virolai, experiencia de mediacié a la primaria)






La tesi que presentem pren com a objecte d’estudi l'ajuda entre
iguals, una modalitat educativa de practiques d’aprenentatge servei i
d’educacié6 en valors. Es tracta d'una recerca centrada en aquelles
activitats en que els educadors aprofiten una diferencia entre alumnes per
institucionalitzar una relacié d’ajuda. Practiques que a banda d’incidir
sobre qiiestions academiques originen alguns dinamismes pedagogics que
considerem basics pel creixement i per la construcci6 personal de
I’alumnat.

La investigacidé neix amb dues pretensions fonamentals. D’una
banda es planteja coneixer, observar, descriure i analitzar les practiques
que s’empren als centres educatius per afavorir les relacions
interpersonals i els vincles afectius entre els iguals. De l'altra es proposa
retornar a la comunitat educativa una fotografia d’allo observat per tal de
contribuir a millorar la practica pedagogica. Per assolir aquestes finalitats
hem realitzat quatre estudis complementaris i interrelacionats que
presentarem als corresponents apartats.

En referencia a l'estructura de la tesi consta de sis capitols. El
primer es correspon amb una presentacié en que oferim una sintesi dels
motius que ens han impulsat en 'elaboracié de la recerca. En el segon
capitol adjuntem 1’aproximacio teorica a les relacions pedagogiques entre
iguals. Al tercer apartat sistematitzem una meta-analisi d’experiencies
escrites, aproximacié empirica que ens va permetre contextualitzar la
recerca i construir el concepte d’ajuda entre iguals. Al quart capitol
presentem el procés detallat de la investigacid i els informes obtinguts
amb la realitzacié de diverses etnografies. El cinque capitol es correspon
amb una sistematitzacié dels trets fonamentals de 1’ajuda entre iguals. Al

sise oferim les conclusions extretes de la recerca conjuntament amb



algunes reflexions sobre les limitacions de la tesi i el futur. Finalment

adjuntem la bibliografia consultada i la relacio dels annexos.

Previament al desenvolupament dels diversos capitols m’agradaria
dedicar algunes linies als agraiments. Durant aquests quatre anys en que
he estat elaborant la tesi, han estat moltes les persones que m’han
acompanyat i amb les que he coincidit. Aquest fet ha estat motiu d’alegria
i riquesa, pero ara es converteix en un petit problema: m’és impossible
citar personalment a tothom tal com m’agradaria. Es per aixd que
assumint la limitacio, comengo amb un moltes gracies general dedicat a
tothom amb qui he tingut I’oportunitat de compartir diferents moments en
aquest cami de feina, recerques i viatges. Estic segura que si no fos per les
relacions, els intercanvis i els vincles construits, aquest treball no hauria
estat possible: moltes gracies a tots i a totes. I ara si, comengo amb els
agraiments concrets.

En primer lloc, haig d’agrair I'ajuda de les persones dels centres
educatius que he visitat. Als mestres i professionals de I'Escola Virolai, de
'’Angels Garriga, del Castell i del Celesti Bellera. Moltes gracies per
facilitar-me la feina en tot moment, deixar-me entrar a les classes i
ensenyar-me tantes coses. I també gracies als nens i les nenes, els
veritables protagonistes de la recerca.

En segon lloc, m’agradaria agrair als companys i companyes del
Departament la seva proximitat, I’acollida i el suport proporcionat des del

primer dia. Estic molt contenta de poder treballar amb vosaltres i de



coneixer-vos cada dia una mica més. I també moltes gracies als amics i
amigues del GREM, als del despatx, als de la Facultat, als del GEPP, als
dels seminaris de I'ICE, als de Senderi, als del Consorci, als del Centre
Promotor i als d"Argentina. Us agraeixo molt el recolzament i tots els bons
moments compartits durant aquest temps.

En tercer lloc, gracies als amics i amigues. Als del poble de tota la
vida, pel que hem compartit i pel que compartirem. A la Nuria per la seva
amistat sincera i autentica. A les meves mallorquines: Ann, Bea, Wini,
Laura i Alejandra, per ser com sou i per la “magia” que contagieu. A la
Gemma i la Merce perque, amb alegria i il-lusid, em recordeu el que
realment importa a la vida: moltes coses complicades es simplifiquen si
esteu a prop. A la Cris, la Mariona, la Clarissa, 'Ingrid i I'Eli: moltes
gracies per acompanyar-me, animar-me i alegrar-me diariament. Hi ha
moments que no sé que hauria fet sense cadascuna de vosaltres!

Per acabar algunes persones essencials. Primer, la meva familia i
especialment els meus avis. Els que hi son i els que malauradament ja no.
Gracias por la imagen positiva que siempre proyectdis de mi persona, por
las incontables muestras de carifio y por creer en mi desde pequena.
Segon, donar les gracies a en Josep Puig. Quan el vaig tenir de professor
durant el primer any de la carrera vaig poder comprovar que era un
mestre i pedagog excel-lent. A dia d’avui, puc afegir que és una persona
excepcional. Moltes gracies per tot, ha estat un privilegi treballar al teu
costat. Finalment, gracies al meu pare i a la meva mare. Gracias por el
apoyo incondicional y los sacrificios hechos, por ensefiarme tantas cosas,
por estar siempre ahi y sobre todo, gracias por quererme y ensefiarme a

querer a los demas como habéis hecho.



Per acabar, i prenent les paraules de Violeta Parra, m’agradaria

proclamar un “Gracias a la vida” final.



I. Presentacio



10



Sovint no som nosaltres mateixos els que triem, sin6 que
determinades coses a la vida ens vénen donades sense saber ben bé per
que. En el nostre cas considerem que ha passat quelcom similar amb la
tematica de 1'ajuda entre iguals. Un tema que ens va resultar atraient des
del principi i que ens oferia multiples possibilitats, pero que ens ha anat
canviant i dirigint la mirada a mesura que el descobriem i ens hi
aproximavem.

Es bastant general escoltar discursos pessimistes en 1'ambit
educatiu: es parla de la perdua de valors, de I'individualisme creixent o de
la quantitat de conflictes i problemes de convivencia als centres. Pero
també és cert que mestres i educadors inverteixen grans esfor¢os per
intentar oferir resposta a aquestes problematiques. Amb aixo, com a
investigadors partim d’una posicié optimista, que creu que actualment
s'implementen molt bones practiques educatives i que és responsabilitat —
i gairebé un deure- dels “teorics de l’educaci6” estudiar-les per
sistematitzar-les, reconeixer-les i afavorir la seva difusido a la comunitat
educativa. Son aquestes problematiques i aquesta concepci¢ de la propia
funcié investigadora que ens condueixen a formular-nos un interrogant
basic: que es fa des dels centres educatius per afavorir la relacio afectiva entre els
alumnes?

Considerem que la creacié de vincles afectius entre persones és una
qiiestié fonamental pel desenvolupament, pel creixement i per la propia
construccid personal i social. En aquest sentit, 1'ajuda entre iguals
emergeix com una tipologia de practiques basades en un dinamisme

pedagogic essencial: les relacions cara a cara entre companys.
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Aquest primer capitol de la tesi el destinarem a desenvolupar i
justificar breument els motius que ens han impulsat a realitzar una recerca
d’aquestes dimensions. En els dos primers punts aportem una sintesi del
que anomenem com a punt de partida: la consideracié de 1'ajuda entre
iguals com a practiques d’aprenentatge servei i d’educaci6 en valors. Al
tercer punt desenvolupem els objectius que ens formulem conjuntament

amb la metodologia que requereixen.

1. Per que elaborar una tesi sobre ajuda entre

iguals?

Tota recerca neix a proposit d’una pregunta, d’una inquietud inicial
que ens mobilitza per intentar oferir resposta. En el nostre cas aquest
interrogant es va anar construint o el vam trobar, gracies a la confluéncia
de diferents factors. Tot va comengar amb la col-laboracié en 1’elaboracio
d’uns materials per un projecte d’aprenentatge servei del Banc de Sang i
Teixits. Descobrir la metodologia de 1’aprenentatge servei ens va obrir un
horitzé de possibilitats i ambits susceptibles d’investigar. Paral-lelament,
la nostra vinculacié al Grup de Recerca d’Educacié Moral ens va oferir
experiencies i coneixements arrelats a una tradicid, a una determinada
concepcio de I'educacioé en valors coherent amb els nostres plantejaments i
a una forma molt atraient de fer teoria de l'educacio. Finalment, la
inquietud personal, les ganes d’aprendre i, sobretot, la possibilitat de
participar activament en el desenvolupament d"un projecte d’aprenentatge
servei a la Facultat de Pedagogia, son qiiestions que ens van acabar de

convencer per elaborar la tesi doctoral que presentem.
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Amb tot aix0 veiem com ens és impossible simplificar i atribuir la
genesi de la tesi a un anic motiu. Pero tot i aixi considerem que en I'origen
de la recerca hi ha dos elements fonamentals. El primer, un punt de
partida, una base que podriem anomenar “teorico- filosofica”. Uns
suposits i consideracions inicials que vam anar descobrint i que ens van
permetre ubicar-nos com a investigadors i el que és més important,
concretar la manera com abordariem el nostre objecte d’estudi. El segon
element es correspon amb una motivacié personal que a grans trets
acabem de comentar i que ens va proporcionar un interes per la tematica,
la possibilitat d’aprofundir, de descobrir més i la il'lusi6 de fer alguna

aportacio encara que fos minima.

1.1. L'ajuda entre iguals com a practica d’aprenentatge servei

A UEscola Angels Garriga els alumnes de sise esdevenen tutors dels
companys de P5 amb els que, un dia a la setmana, treballen la lectura i
U'escriptura. Per a fer-ho els joves “profes” reben una sessio previa de formacio en
que les mestres els expliquen algunes qiiestions fonamentals sobre com els infants
aprenen a llegir i escriure. Durant la implementacio de l'experiencia es destinen
alguns espais a reflexionar i a parlar sobre la practica. L'activitat permet treballar
amb 'alumnat coneixements vinculats a la lectoescriptura pero a més, el servei
d’acompanyament i tutoritzacid afavoreix que els alumnes construeixin un vincle

afectiu i es posin en joc alguns valors essencials.

Comencem amb un exemple concret d’una practica d’ajuda entre
iguals que ens permet detectar algunes de les caracteristiques fonamentals

de la metodologia de l’aprenentatge servei. Amb l'experiencia s’articula
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aprenentatge i servei en una sola proposta educativa, s’afavoreix la
reflexio dels participants sobre la practica, s’ofereix una resposta a una
necessitat i l'activitat es configura en un marc de reciprocitat entre
I’alumnat.

Pero abans d’analitzar per que considerem les practiques d’ajuda
entre iguals com a modalitat d’aprenentatge servei, cal que ens aturem per
a coneixer una mica més la metodologia. En aquest primer apartat
tractarem breument algunes qiiestions clau de I’aprenentatge servei: el seu
origen, la definicio, alguns elements basics, la seva utilitat i els diferents

tipus existents.

1.1.1. Els origens de laprenentatge servei

La metodologia de l’aprenentatge servei neix als Estats Units a
principis del segle XX. Probablement per a la seva gestacio fou
determinant la presencia al nord d’America d'una societat civil forta i
predisposada a associar-se per exercir els seus drets i iniciar projectes.
Pero més enlla d’aquest factor contextual, al parlar d’aprenentatge servei
cal referir-se a dos autors que li proporcionen les idees fundacionals.

En primer lloc, cal esmentar a William James. Aquest filosof i
professor de psicologia america, 'any 1906 a una conferencia a la
Universitat d’Stanford proposa que el servei civil a la societat podia ser
“l’equivalent a la moral de la guerra”. D’aquesta premissa es deriva una
idea que han incorporat moltes propostes educatives: canviar la guerra pel
servei als altres. James, partint d'una posicio pacifista, reconeix els valors
desitjables que s’han inculcat als joves a través del militarisme i estableix
una transicio cap al servei civil. Considerant aquest servei com una

activitat que permet sentir-se orgullds d"un mateix i ser util a la societat.
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En segon lloc, és necessari referir-se al filosof i pedagog John Dewey.
Tot i que les seves idees politiques i pedagogiques foren fonamentals en
més d'un sentit per I'aprenentatge servei, cal destacar com a aportacio
fonamental el principi de I’activitat associada amb projeccié social. Amb aquest
principi pedagogic Dewey es refereix a dues necessitats fonamentals.
D’una banda, la necessitat que I'educacié parteixi de I'experiéncia real dels
protagonistes basada en la cooperaciéo amb els iguals i amb els adults. De
I’altra, la necessitat que l’activitat estigui dirigida cap a la comunitat, és a
dir, que es faci en benefici de I'entorn social que acull els joves ja que aixi
es garanteix la seva integracio plena a la societat.

El desenvolupament i la materialitzacié d’aquestes idees ens
permeten explicar l'evolucid de l'aprenentatge servei fins la situacio
actual, malgrat el terme com a tal no va ser emprat fins a finals dels anys

seixanta per R. Sigmon i W. Rmasey.

1.1.2. Una definicié d’aprenentatge servei

“L’aprenentatge servei és una proposta educativa que combina processos
d’aprenentatge i servei a la comunitat en un sol projecte ben articulat en el
qual els participants es formen tot treballant sobre necessitats reals de

’entorn amb 'objectiu de millorar-lo™!

1 Puig, J. M.; Batlle, R.; Bosch, C.; Palos, ]J. (2006) Aprenentatge servei. Educar per la
ciutadania. Barcelona, Octaedro, p.22.
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Tal com expressa la definicid, I’aprenentatge servei es caracteritza
per ser una metodologia que combina dos elements ampliament coneguts
i treballats: el servei a la comunitat i 'aprenentatge de coneixements,
habilitats i valors. No es tracta d'un invent pedagogic pero si que
introdueix una novetat al panorama educatiu: la vinculacid estreta del
servei als altres i I'aprenentatge en una sola activitat coherent i articulada.
L’aprenentatge servei esdevé aixi una proposta educativa complexa, pero
alhora oberta i flexible, que permet integrar dos components fonamentals:
el civici el formatiu.

Tot i aix0, cal destacar com al nostre territori existeixen experiencies
que potser no han emprat el concepte pero que apliquen en la seva
practica els principis. Aixi, sense anomenar-les com a tal, fa temps que
s'implementen experiencies d’aquesta tipologia al nostre entorn? I I'ajuda
entre iguals no és una excepcid en aquest sentit. Parlem d'un tipus de
practiques amb una certa tradicié que, tal com veurem, manifesten alguns
dels trets de la metodologia de l’aprenentatge servei a la vegada que

compleixen els requisits basics.

1.1.3. Elements basics a aprenentatge servei

Per a que una experiencia es pugui considerar com a proposta
d’aprenentatge servei cal que manifesti alguns components clau propis
d’aquesta metodologia: aprenentatge, servei, intencionalitat educativa,
participacié activa i reflexid. Tot seguit adjuntem una sintesi d’aquests

requeriments basics.

2 En aquesta linea ens agradaria destacar els esforcos realitzats des del Centre Promotor
per sistematitzar experiencies d’aprenentatge servei vigents a 1’ambit de l'educaci
formal i no formal. Per a més informacié: www.aprenentatgeservei.org
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Aprenentatge. Es necessari que existeixi un aprenentatge
sistematitzat i en estreta relacid i associacié amb el servei. A més, cal que
els objectius educatius siguin explicits i que els participants siguin
conscients del que poden aprendre amb la seva participacié al projecte.
Aquesta consciencia dels aprenentatges afavoreix que els protagonistes
puguin comprendre millor la realitat, diagnostiquin necessitats, puguin
oferir un servei de qualitat i revisin i millorin la seva accio.

Servei. Els projectes d’aprenentatge servei requereixen que existeixi
un servei autentic que parteixi de necessitats reals. L’accio dels agents
implicats ha de tenir un impacte real a 'entorn, ja sigui 'immediat, el
proper o el més global. Les experiencies parteixen de les capacitats dels
participants i han d’oferir la possibilitat d’aprendre i collaborar en un
marc de reciprocitat. El servei motiva i dona sentit a 1'aprenentatge, li
aporta experiencia vital, el torna significatiu i permet extreure nous
aprenentatges.

Intencionalitat educativa. Cal que existeixi un veritable projecte
educatiu per part de I'educador que contempli qliestions fonamentals com
son la planificacio o l’avaluacio. No es tracta d’'una practica que sorgeix
per causalitat. Tampoc s’ha de confondre amb situacions espontanies
d’aprenentatge de la vida quotidiana. A més, I'educador ha de vetllar per
a que es doni un servei real i de qualitat que permeti extreure la dimensid
pedagogica i formativa de les accions i vivencies dels protagonistes.

Participacié activa. L’aprenentatge servei requereix la implicaci6 i el
protagonisme dels diferents agents. Mitjancant el fer i ’experiencia, els
joves assoleixen aprenentatges significatius. La metodologia permet
superar les propostes merament informatives i convida als participants a

prendre part del projecte des del principi i en totes les seves fases. Tot i
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que la intensitat del protagonisme dels agents variara en funci6 de la seva
edat, la seva maduresa i les seves capacitats.

Reflexio. Les experiencies d’aquesta tipologia necessiten que
existeixi una consciencia del projecte per part dels participants. Que
coneguin que s’esta fent, com, per que i per a que. Cal que els
protagonistes reflexionin sobre els aprenentatges realitzats, el projecte,
I'impacte del servei i de les experiencies personals. Aquests processos
reflexius permeten integrar nous aprenentatges, adequar-los al servei i

millorar les actuacions.

1.1.4. Utilitat i potencialitats de l'aprenentatge servei

Son diversos els motius que ens fan considerar l’aprenentatge
servei com una proposta pedagogica desitjable, util i que ofereix moltes
possibilitats educatives. A continuacid, adjuntem una sintesi d’alguns dels
trets fonamentals® d’aquesta metodologia que ens fan pensar en les
experiencies d’aprenentatge servei com a practiques molt recomanables.

En primer lloc, destacar com els projectes d’aprenentatge servei
enforteixen la qualitat educativa. I ho fan perque per solucionar problemes
concrets cal saber més que per a donar una lligd i perque a la realitat
s’aprenen coneixements i s’adquireixen competencies i habilitats que no es
troben als llibres. Aquesta metodologia es basa en una concepcidé de

I'educacié com a procés de cooperacio en la construccié del coneixement,

3 Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia. Programa Nacional de Educacion
Solidaria (2007) 10 asios de Aprendizaje y Servicio Solidario en Argentina. Buenos Aires, p.3.
Disponible a: http://www.me.gov.ar/edusol/archivos/2007_libro_10.pdf [accés:
04/02/2011]. Martin, X.; Rubio, L. (2006) Experiencies d’aprenentatge servei, Barcelona,
Octaedro.
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la qual cosa facilita els aprenentatges significatius: allo sobre el que es
treballa adquireix un sentit pels alumnes i s’aprecia el seu relleu social.

En segon lloc, creiem que aquest tipus d’experiencies eduquen per la
ciutadania, ja que no s’esgoten en el diagnostic o la dentincia i avancen en
el disseny i l'execuci6 de projectes transformadors de la realitat.
L’aprenentatge servei entén i impulsa una participacié ciutadana
informada, responsable, activa i en collaboraci6 amb els altres amb la
finalitat ultima d’assolir un bé comu. L’objectiu final es correspon amb
una millora de la realitat, amb un intent de satisfer una necessitat, amb el
que l'activitat presenta una clara projeccio i utilitat social.

En tercer lloc, considerem les practiques d’aprenentatge servei com
practiques inclusives. Mitjancant la metodologia s’afavoreix el protagonisme
dels agents implicats, independentment de les seves capacitats o situacio
social. A més, es contribueix a superar la passivitat per comprometre’s
activa i eficagment en projectes. Els projectes d’aprenentatge servei
originen processos de reciprocitat i permeten que els destinataris del
servei esdevinguin subjectes actius i autonoms.

En quart lloc, aquesta tipologia d’activitats permeten la creacié de
xarxes entre 1'escola i les organitzacions i entitats de 1’entorn, cosa que
facilita la tasca del centre educatiu i troba solucions articulades a
problemes comuns. Aixi, I’aprenentatge servei exigeix la coordinacié entre
institucions educatives, organitzacions socials i instancies de 'entorn. I és
mitjangant les relacions de parteneriat que sorgeixen espais de
col-laboracio entre instancies del territori que permeten articular servei i

aprenentatge en projectes compartits.
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En cinque lloc, cal considerar [limpacte formatiu i transformador
miultiple de les activitats d’aprenentatge servei. Es tracta d'una practica
educativa que incideix sobre l’aprenentatge de continguts, valors i la
transformacio social i de la institucié que I'impulsa. Un tipus d’activitat
que actua sobre els individus i I'entorn, afavorint el desenvolupament i
creixement personal aixi com l'exercici de la ciutadania.

Finalment, només comentar com aquestes experiencies canvien la
visié social dels infants i joves perque deixen de ser un “problema” o
“l'esperanca del dema” per a convertir-se en actius protagonistes del
present. Als projectes d’aprenentatge servei els joves adquireixen el
protagonisme, apliquen els coneixements treballats a 1’aula al servei de les
necessitats concretes de la comunitat i es formen en valors de solidaritat i

participacié democratica des de 'accio.

1.1.5. Tipologia de projectes d’aprenentatge servei

Una vegada presentats els trets i les potencialitats de ’aprenentatge
servei, veiem com el ventall d’actuacions que ens ofereix és molt ampli.
Tot seguit presentem els principals ambits de treball que permeten el
desenvolupament de projectes d’aquesta tipologia.

Acompanyament a ['escolaritzacid. S'inclouen en aquest ambit els
projectes de suport i recolzament a l'escolaritzacio i la formacio.

Ajuda proxima a altres persones. Projectes d'ajuda directa a persones
que poden necessitar-la, com poden ser collectius en risc d'exclusio,
persones immigrades o persones amb discapacitats.

Intercanvi  generacional. Aquest tipus d’experiéncies pretenen
apropar col-lectius de diferents edats amb l'objectiu de facilitar el

coneixement mutu i l'intercanvi de coneixements, sabers i habilitats.
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Medi ambient. S’inclouen els projectes orientats a la cura, la
conservacio i l’educacié mediambiental.

Participacié  ciutadana. Experiencies enfocades a estimular Ia
participacié en el barri o I'entorn immediat amb I'objectiu d'afavorir el
compromis civic i la millora de la qualitat de vida dels seus habitants.

Patrimoni cultural. Ens referim als projectes centrats en la
conservacio i la restauracié del patrimoni cultural, aixi com aquells que
treballen per la recuperacio i difusi6 de la tradicions culturals.

Projectes de solidaritat i cooperacié. S’inclouen els projectes per a la
sensibilitzacié i defensa dels Drets Humans, les causes solidaries i
humanitaries d'abast ampli i a nivell internacional.

Promocié de la salut. Finalment, integren aquest ambit els projectes
de prevencié en l'ambit de la salut, els de promocié d'estils de vida
saludables i els que es basen en l'acompanyament de persones que

pateixen malalties.

1.1.6. L'ajuda entre iguals: una modalitat d’aprenentatge servei

Per concloure aquest bloc de contingut, adjuntem una sintesi amb
els motius principals que ens permeten considerar I’ajuda entre iguals com
a modalitat d’aprenentatge servei. A continuacid oferim una taula amb
alguns dels requisits i elements basics de la metodologia conjuntament

amb la seva concreci6 a les practiques que ens ocupen.
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L’ajuda entre iguals...

Aprenentatge i
servei

Es un tipus de practiques que permet enllacar aprenentatge i
servei en una sola activitat coherent. Els alumnes sempre
ofereixen un servei a membres de la comunitat, el qual
materialitza amb un determinat tipus d’ajuda. A la vegada,
aquesta ajuda afavoreix i requereix que es produeixin algunes
adquisicions que van des de qiiestions académiques fins a
competencies, habilitats i valors. Els alumnes aprenen de i amb
I'experiencia, la qual cosa afavoreix els aprenentatges
significatius.

Necessitat

Es una activitat amb la que es treballa per oferir resposta a una
necessitat fonamental: la creacié de vincles interpersonals entre
els alumnes. Perd0 a més, també permet satisfer altres
necessitats com per exemple, treballar per 1'aprenentatge de la
llengua catalana, afavorir la integracié de I’alumnat nouvingut
o resoldre els conflictes existents.

Formacio i
reflexio

La formacié i la reflexié son processos que, malgrat varien en
ubicacid i intensitat, sempre es produeixen en aquest tipus
d’activitats. La formacio es pot concretar per exemple, en una
sessid amb els ajudants abans de que facin el servei, o també a
través de la propia practica. La reflexié esdevé fonamental per
a que la relacio entre iguals sigui favorable i també pot ubicar-
se a espais concrets o de forma més transversal.

Intencionalitat
educativa

Es sempre una activitat conscient i planificada. Sempre hi ha
un educador que aprofita una diferencia entre alumnes per a
configurar una practica amb una clara voluntat pedagogica.

Participacié

Requereix de la implicacid i I'accié directa de les parts en
relaci. Els protagonistes de 1’accié sempre son els alumnes, els
quals ofereixen i reben I’ajuda. A més entre ells s’estableix una
relacié basada en la reciprocitat: tant qui ajuda com qui és
ajudat apren mitjangant la relacio.

Impacte
transformador
miltiple

Es un tipus de practica que té un impacte visible i directe sobre
els participants perd també a l'entorn i la institucid. Aixi,
contribueix a millorar les relacions entre els membres del
centre educatiu i sovint afavoreix que professorat de diferents
cursos inivells treballi conjuntament.
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Mitjangant la implementacié de practiques d’ajuda entre iguals
s’afavoreix que infants i joves s’impliquin en un projecte comu, treballin
amb i per algu en situacid de proximitat tot oferint un servei del que es
deriven aprenentatges academics, d’habilitats, competencials i de valors.
Les potencialitats i oportunitats pedagogiques que ens ofereix l'ajuda
entre iguals son molt variades i interessants. El punt segiient el dediquem
a una d’aquestes possibilitats pedagogiques de l'ajuda entre iguals:

I’educacio en valors.

1.2. L'ajuda entre iguals com a practica d’educacié en valors

Ara, son els petits els que tenen la paraula. Un per un, es dirigeixen als
seus profes: “Ruben, t'estimo molt”, “Arnal, m’agrada perque fas coses
molt boniques”, “Marta, sempre et duré al cor”, “Ramon, m’agrada quan
em deies les lletres que jo no sabia”, “Alex, m’agrada quan em feies
pessigolles”, “Andrea, no t’oblidaré mai”. A mesura que van parlant, es
van contagiant per la tristesa que els provoca el comiat fins que, I'tiltim
nen, gairebé plorant, li diu al seu profe que l'estima molt. La resta de
companys i mestres aplaudeixen i, per indicacio de la Gisela, els petits
corren als bragos dels seus profes. Entre llagrimes i somriures, s’abracen,

es fan petons i s'intercanvien els regals.

Iniciem aquest segon punt amb un fragment narratiu de l'acte de
cloenda d’una experiencia de tutoria entre iguals. I ho fem perque creiem
que aquestes linies il-lustren un tret caracteristics de les practiques d’ajuda
entre iguals: contribueixen a que els participants estableixin una relacio

afectiva i d’amistat. Dinamisme d’educacid en valors imprescindible pel
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desenvolupament i creixement personal aixi com per la convivencia amb

els altres.

En els apartats segiients oferim una sintesi dels motius que ens fan
considerar I'ajuda entre iguals com un tipus de practiques que eduquen en
valors. I ho farem a través de diferents blocs tematics vinculats, tot
presentant quina és la nostra concepcié de l'educacié en valors, els
dinamismes de reconeixement i ’ajuda entre iguals com a espai de relacio

interpersonal.

1.2.1. Una determinada concepcié de ['educacié en valors

Considerem que la tasca central de la moralitat es correspon amb
un intent de respondre a la pregunta sobre com viure i aplicar-la a la vida
individual i collectiva. Per a fer-ho, al llarg del temps s’han emprat
diferents fonts de certesa moral: des d'un espai heteronom que situa la
veritat més enlla del subjecte — recolzant-se en la religio, la societat o la
filosofia -, fins a un espai d’autonomia que confia plenament en alguna de
les capacitats morals de l'individu. Pero la realitat és complexa i les
persones no som una excepcid: diversitat de cultures, de creences i en
definitiva, de “morals” conviuen a les societats actuals. D’aquesta situacio
es deriva un repte fonamental: que les persones aprenguin a ser i a
conviure de manera que puguin conduir la propia vida i la de la
collectivitat en una situacio de diversitat moral.

I en un moment com l'actual en que els punts de vista morals son
multiples, qué podem fer des de l'educacié per afavorir que els individus

aprenguin a ser i a conviure? Per respondre aquest interrogant ens hem

24



d’aturar per parlar d’una qiiestio essencial: la consideracié que 1'origen de
la moralitat es troba en la relacio.

En contra del que estableix lindividualisme creiem que les
persones no som subjectes autosuficients i aillats que ens desenvolupem
independentment els uns dels altres. Tampoc considerem valida la posicid
collectivista que veu a l'individu absorbit, condicionat i modelat per la
societat. Les persones som sempre persones en relaci6 i tal com assenyala
Buber, “El hecho fundamental de la existencia humana no es ni el individuo en
cuanto tal ni la colectividad en cuanto tal. Ambas cosas, consideradas en si
mismas, no pasan de ser formidables abstracciones. El individuo es un hecho de la
existencia en la medida en que entra en las relaciones vivas con otros individuos;
la colectividad es un hecho de la existencia en la medida en que se edifica con vivas
unidades de relacion. El hecho fundamental de la existencia humana es el hombre
con el hombre*.”

Ens construim com a persones i construim la nostra trajectoria vital

sempre en i de la relaci6é amb els altres.

1.2.2. Una experiencia vital compartida: arvelament i obertura

Considerant que no hi ha una tinica i infalible font de certesa moral.
Considerant que la realitat social és diversa, complexa i que tothom ha de
poder trobar el seu lloc per a viure, desenvolupar-se i créixer. I
considerant la moralitat com a intersubjectiva, qué podem fer des de
l'educacié? En aquest punt intentarem esbossar una possible resposta, pero

abans, cal que ens aturem per parlar de dues experiencies originaries

¢ Buber, M. (1949) ;Qué es el hombre? México, F.C.E. pp. 141- 151.
25



compartides per tots els éssers humans: I'arrelament a una forma de vida
particular i I'obertura als altres®.

Per arrelament entenem el procés d’adquisicié de les formes de vida
i dels valors morals de la collectivitat que ens acull al néixer i en la que
creixem i ens desenvolupem. Es tracta d'un procés d’adaptacio i de
socialitzacido en les normes, els habits i els criteris d’'una determinada
comunitat. Aixi, considerem que totes les persones compartim la necessitat
de pertanyer a una manera particular d’entendre i concebre el mon: es
tracta d’'una immersié universal i el que varia és el contingut material
d’aquesta socialitzacio.

Per obertura considerem el procés de construccio de les disposicions,
de les eines i dels procediments que possibiliten 1'afecte, el dialeg i la
participacid, pero també l'autonomia i l’autorealitzacid. Elements que
guien el comportament huma i que ens permeten dirigir-nos a nosaltres
mateixos tot construint una biografia satisfactoria i permeten relacionar-
nos amb els altres favorablement.

En sintesi podem veure com la trajectoria de qualsevol ésser huma
ve marcada per dues adquisicions morals fonamentals: un “mapa moral”
que li és donat per la comunitat que l'acull i en la que creix, i unes
“braixoles morals” que li permeten conduir-se satisfactoriament a nivell
personal i en relacié amb els altres. La individualitzacié deriva aixi de
I’arrelament i la intersubjectivitat: la relacié amb els altres possibilita els
processos de socialitzacié alhora que la constitucié d"un centre personal de
decisio i responsabilitat. Com deiem, ens construim com a persones en i

mitjangant la relacié amb els altres.

5 Aratjo, U.; Puig, ].M. (2007) Educagdo e valores. Sao Paulo, Summus Editorial.
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Amb aix0, considerem com una proposta raonable d’educacio en
valors aquella que reconeix i respecta les diferents formes de vida i que
treballa per determinar uns valors minims compartits, pero que sobretot
incideix i treballa sobre els espais de relacid6 amb els altres. Espais de
creacio i innovacié morals, de la critica i la transformacio personal i social.
Es a dir, una proposta que treballa per construir punts de vista comuns
mitjancant I'is de dinamismes morals compartits a I'interior de practiques
educatives. Practiques que possibiliten la realitzaci6 d’una tasca
pedagogica habitual alhora que encarnen valors i els fa viure als qui les
realitzen®.

Al punt segilient adjuntem una breu sintesi dels principals
dinamismes de la intersubjectivitat, és a dir, de les tres formes possibles
d’obertura als altres que es poden treballar especificament amb algunes

practiques educatives.

1.2.3. Dinamismes d’obertura als altres

Com hem vist, partim d'una concepci6 de l'educacié en valors
basada en la relacio i la intersubjectivitat. L’obertura als altres i la creacio
de vincles esdevenen dues qiiestions fonamentals. Dos elements basics per
assolir la individualitzaci6 i la socialitzacio, a les que sempre hi arribem
per la via de la relacié. Sortir d’un mateix per establir relacions correctes
amb els altres esdevé una necessitat i una exigencia moral. I en dos sentits,
per la relacié personal que cada subjecte manté amb ell mateix i per les

relacions interpersonals. La identitat i la comunitat sén dues cares d'una

¢ Puig, J.M. (2003) Prdcticas Morales. Una aproximacion a la educacién moral. Barcelona,
Paidos.
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mateixa realitat amb un eix central: les relacions. I a les relacions el
reconeixement esdevé una qiiestio clau.

Sense el reconeixement els humans es veuen atacats en la seva
natural vulnerabilitats, amb el que esdevé una condici6 basica per vencer
la fragilitat humana i assolir la construccié com a subjectes. Tal com
assenyala Honneth” el reconeixement és un fet social fonamental que
permet que les persones siguin identificades com a tals i guanyin
visibilitat. Es interessant considerar el que 'autor proposa com a la seva
antinomia, un fet que va més enlla del menyspreu: la reificacio. I és que
sense reconeixement es produeix la cosificacid i la despersonalitzacio dels
individus, el que comporta I'oblit i la ceguera cap a laltre.

Aixi, podem afirmar que no s’arriba a ser plenament huma sense el
reconeixement dels altres: ser reconegut pels altres com a persona i ser
reconegut en l'exercici de les propies qualitats i facultats. El reconeixement
esta relacionat amb 1’acceptacid de la singularitat i les necessitats de cada
individu, perd també amb la invitacid a que participi en les diferents
formes de relaci6 social.

En sintesi apareixen dues idees fonamentals. La primera, la
consideracié que del reconeixement resulta la propia identitat i la
comunitat. La segona, que el reconeixement es basa en l’acceptacié de
I'altre amb les seves particularitats perd també en convidar-lo a formar
part, a intervenir, a actuar. Aixi, donat que el reconeixement esdevé
quelcom fonamental per a la construccio personal i per a la construccio de
les relacions interpersonals cal treballar pel reconeixement des de

I’educacié.

7 Honneth, A. (2009) Reconeixement i menyspreu: sobre la fonamentacié normativa d’una teoria
social. Barcelona, Breus CCBB.
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A continuacié oferim una taula amb els tres dinamismes

fonamentals en que es concreta el reconeixement, conjuntament amb una

breu explicacid, la finalitat moral associada i les practiques educatives en

que materialitzen.

Dinamisme En qué es basa? Finalitats Practiques
morals educatives
Encontres En I'ambit de les relacions - Encontres
interpersonals cara a cara. Incideixenel | Amistatiamor entre
nivell més afectiu en el que I'educador i els
afloren sentiments que ens educands®
vinculen amb els altres i ens - Ajuda entre
ajuden a enfrontar-nos a les iguals
dificultats vitals.
Dialeg En 1'tis dels mecanismes Comprensidoi | - Assemblees’
comunicatius que permeten acord
mantenir intercanvis - Mediacio
constructius amb els altres.
Participacié en En els procediments de Cooperacidoi | - Aprenentatge
projectes o treball conjunt que transformacid servei
relacio de permeten realitzar
cooperacio i propostes acordades - Treball
ajuda al treball d’intervencio sobre la cooperatiu

realitat per optimitzar-la.

8 Gijon Casares, M. (2004) Encuentros cara a cara. Valores y relaciones interpersonales en la
escuela. Barcelona, Editorial Grao.
9 Martin, X.; Puig, ].M.; Padrés, M.; Rubio, L.; Trilla, J. (2003) Tutoria. Técnicas, recursos y
actividades. Madrid, Alianza Editorial. Puig, J.M. (1995) La educaciéon moral en la ensefianza
obligatoria. Barcelona, Editorial Horsori.
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1.2.4. L'ajuda entre iguals com a espai de relacié interpersonal

Tot el hem mostrat ens permet afirmar que l'ajuda entre iguals
afavoreix el reconeixement de l'altre per la via de l'afecte i més
concretament, mitjangant el dinamisme dels encontres interpersonals entre
alumnes. I ho fa perque és un tipus de practica que es basa en una relacié
de cura, de cara a cara, de proximitat, d’entrega.

Mitjangant l'ajuda entre iguals, es convida als protagonistes a
formar part d'una relaci6 en que l'afecte i l'estima esdevenen dues
qliestions basiques. Treballar educativament amb algu i ensenyar-li alguna
cosa exigeix establir un vincle afectiu positiu. Un lligam que cal construir
des del reconeixement, des del respecte, des de la comprensid. Que
implica acollida, acceptacio de la necessitat, acompanyament i obertura a
qui tenim davant. Aixi considerem l'ajuda entre iguals com una practica
senzilla, que no requereix una gran infraestructura, perd que pel contrari,
és brillant per a treballar un dels grans dinamismes d’educacié moral.

Actualment sembla que hi hagi un cert oblit pero el cert és que el
dialeg, la cooperacio i les relacions afectives son veritables dinamismes
d’humanitzacié, imprescindibles per a la vida i pel creixement personal i
social. Aixi, els vincles que ens posen en relaci6 amb els altres i que
construim son una qiiestio que cal afavorir des de I’ambit educatiu. Alga
que mai hagi tingut I'oportunitat de tenir cura d’algu altre, de forjar una
relaci6 d’amistat des de la proximitat i basada en el reconeixement,
probablement ha perdut una possibilitat molt important de créixer com a
persona.

Amb tot aixo, creiem que les institucions educatives, a banda de
facilitar 1'accés dels estudiants al coneixement, han de vetllar per

esdevenir veritables espais de reconeixement. Afavorint el reconeixement
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dels alumnes per part de la societat adulta que els acull, pero també
afavorint el reconeixement mutu entre iguals. I I'ajuda entre iguals resulta
clau en aquest punt ja que afavoreix aquests vincles afectius que ens
lliguen i tal com assenyala Cortina ens “ob-liguen” amb la resta de
congeneres “La necesidad de establecer vinculos puede entenderse de dos formas
al menos. O bien creemos que es preciso crearlos partiendo de cero, por contrato o
por don, sin que exista ningun lazo anterior y, por tanto, ninguna obligacion ya
existente. O bien nos percatamos de que ya existe un vinculo que pide ser re-
conocido y reforzado de modos diversos: un vinculo, una ligatio, que ob-liga, que

genera una ob-ligatio” .

1.3. Objectius i metodologia

La tesi que presentem pren com a objecte d’estudi 'ajuda entre
iguals i es planteja dues finalitats essencials. En primer lloc, amb la seva
realitzaci6 ens proposem observar, sistematitzar i analitzar aquesta
tipologia de practiques. Per a fer-ho ens aproximarem empiricament a la
realitat educativa a través de dues vies fonamentals. D'una banda
mitjancant la consulta de practiques escrites sobre la tematica. De l'altra, a
través de l'accés a algunes experiencies que s’'implementin al territori.
D’aquesta immersio i analisi emergeix la segona finalitat del nostre estudi:
retornar la imatge captada a la comunitat educativa. Creiem que observar
bones practiques, sistematitzar-les i analitzar-les amb la pretensié de
mostrar-les posteriorment, és una manera de contribuir a millorar

I'exercici dels professionals de 1’educacid. A més, considerem que tan sols

10 Cortina, A. (2007) “Ethica Cordis”. Revista de Filosofia Moral y Politica (Instituto de
Filosofia del CSIC), 37, pp- 113-126. Disponible a:
http://isegoria.revistas.csic.es/index.php/isegoria/article/view/112/112 [accés: 03/02/2011]
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mitjancant aquesta anada i tornada a la realitat és possible construir teoria
de l'educacio. Aixi doncs, la nostra fita no és tant inventar alguna cosa,
sind més aviat coneixer i reconeixer un bon tipus de practiques que ja es
realitzen a algunes escoles i instituts. En sintesi, un conjunt d’accions
entrellacades al nostre estudi: observar i coneixer la realitat, intentar
captar I'essencia de les practiques i donar nom a alguns dels dinamismes
més destacats. I tot aix0 amb dues creences de base: retornar als
professionals la fotografia extreta de la realitat contribueix a millorar la

practica educativa a la vegada que permet elaborar teoria de I"educacio.

Per assolir aquestes finalitats ens plantegem quatre objectius
directament relacionats amb les diverses fases del procés de la

investigacio.

1. Coneixer les principals linies de reflexié educativa basades en la relacio
entre iguals.

2. Comprovar l'existencia d’experiencies d’ajuda entre iguals a la tradicio
pedagogica escrita, analitzar la seva naturalesa, definir el concepte d’ajuda
entre iguals i fixar les diferents modalitats.

3. Analitzar en profunditat algunes practiques significatives d’ajuda entre
iguals, determinar els seus principals dinamismes i valors, i presentar-les
de manera descriptiva.

4. Caracteritzar l'ajuda entre iguals, sistematitzar les seves diferents

modalitats i presentar-les com a proposta rellevant d’educacié en valors.
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A continuacié formulem els objectius generals que ens proposem
assolir conjuntament amb una breu explicacio i els objectius especifics que

se’n deriven.

1. Conéixer les principals linies de reflexié educativa basades en la

relacio entre iguals.

Amb aquest primer objectiu ens proposem aprofundir en la
contribucio que fan diversos autors sobre les interaccions entre iguals a
I'aula. Per a assolir-lo presentarem algunes obres de referencia basades en
les relacions pedagogiques entre alumnes. Coneixer les aportacions de
diferents experts creiem que ens permetra concretar i precisar el nostre
objecte d’estudi, profunditzar sobre alguns dels seus elements
fonamentals i obtenir una visié global en referencia a aquesta modalitat de

practiques educatives.

Per realitzar aquesta primera aproximacio teorica portarem a terme
un procés d’analisi bibliografic prenent algunes obres que considerem com a
fonamentals i mostrant alguns dels continguts més rellevants pel nostre

estudi.

Aixi doncs, els objectius especifics en aquesta fase son:
- Delimitar el nostre objecte d’estudi.
- Oferir una visié general sobre les interaccions educatives entre
iguals.
- Coneixer i sistematitzar els elements fonamentals de cada

proposta.
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2. Comprovar l'existéncia d’experiéncies d’ajuda entre iguals a la
tradicio pedagogica escrita, analitzar la seva naturalesa, definir el

concepte d’ajuda entre iguals i fixar les diferents modalitats.

Mitjangant aquest objectiu pretenem comprovar si hi ha experiencies
d’ajuda entre iguals sistematitzades a publicacions educatives. A través de
la consulta a diverses revistes seleccionarem alguns articles representatius
per obtenir un recull amb la varietat d’aquest tipus d’experiencies i
determinar el seu impacte al nostre context. Posteriorment aquests
documents seran analitzats minuciosament, el que ens permetra
profunditzar entorn el concepte d’ajuda entre iguals. Amb aquesta
aproximacié empirica pretenem contextualitzar el nostre objecte d’estudi
al territori, arribar a determinar el tipus d’experiencies que s’'inclouen dins
el concepte de practiques d’ajuda entre iguals i caracteritzar aquesta

tipologia d’activitats.

La metodologia que emprarem en aquesta fase de la recerca es
correspon amb una meta-analisi d’experiéncies escrites que constara de cinc
fases fonamentals: la delimitacié del corpus d’analisi, la construccio de les
primeres definicions sobre l'ajuda entre iguals i les seves tipologies, la
confeccid de la fitxa, la recollida i el buidat de les dades i, finalment,

I’analisi i presentaci6 dels resultats.
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Els objectius especifics son:

- Comprovar l'existencia d’experiencies d’ajuda entre iguals a la
tradici6 pedagogica escrita i seleccionar wuna mostra
significativa.

- Construir el concepte d’ajuda entre iguals i determinar les seves
modalitats.

- Obtenir i sistematitzar els tres pedagogics més rellevants de les

practiques d’ajuda entre iguals.

3. Analitzar algunes practiques significatives d’ajuda entre iguals,
determinar els seus principals dinamismes i valors, i presentar-les de

manera descriptiva.

A través d’aquest tercer objectiu pretenem coneixer en profunditat
algunes practiques d’ajuda entre iguals que s’estiguin implementant a
centres de primaria i secundaria. Pel desenvolupament de la recerca ens
interessa veure detalladament quina és I'arquitectura d’aquesta modalitat
educativa. Aixi doncs, ens proposem descriure i establir les fases
principals que integren les activitats, a la vegada que analitzarem i
sistematitzarem els elements i dinamismes pedagogics més rellevants.
Finalment, pretenem analitzar els valors més destacats que cristallitzen a

cadascuna de les experiencies seleccionades.

Per assolir aquest objectiu emprarem la metodologia etnogrifica.
Metodologia que ens permetra accedir a la realitat educativa, observar el
que passa i extreure informacio rellevant per a descriure i analitzar les

diverses practiques.
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Els objectius especifics que sorgeixen es corresponen amb:
- Descriure les diferents fases de les practiques d’ajuda entre
iguals.
- Analitzar i sistematitzar els dinamismes pedagogics més
rellevants.
- Determinar els valors que expressen les diverses practiques

d’ajuda entre iguals.

4. Caracteritzar 'ajuda entre iguals, sistematitzar les seves modalitats i

presentar-les com a proposta rellevant d’educacié en valors.

Amb aquest darrer objectiu ens proposem oferir els trets
caracteristics de I’ajuda entre iguals a la vegada que definir les modalitats
que lintegren i desenvolupar els seus elements basics. Aquesta
sistematitzacid ens permetra mostrar els trets pedagogics fonamentals
d’aquestes practiques i presentar-les com wuna proposta rellevant

d’educacio en valors.
Per assolir aquest objectiu realitzarem un procés d’analisi i reflexid

sistematica a partir de la informacio obtinguda de 1’aproximacio teorica, la

meta-analisi d’experiencies escrites i les diverses etnografies.
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Els objectius especifics en aquesta darrera fase son:
- Caracteritzar I'ajuda entre iguals.
- Definir les diferents modalitats d’ajuda entre iguals.
- Analitzar els dinamismes pedagogics principals de cada

tipologia d’ajuda entre iguals.
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II. Aproximacio teorica
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LGs pedagogic de les relacions d’ajuda entre els iguals a 'ambit
educatiu compta amb una trajectoria llarga i rica. A nivell practic sén
diversos els educadors que han propiciat processos d’ensenyament i
aprenentatge entre ’alumnat de forma intencional a I’aula. Sembla que les
potencialitats i els beneficis derivats de la interaccié han fet que els
docents l'empressin com a una estratégia natural. A nivell teoric les
aportacions provenen de diferents disciplines, destacant especialment les
contribucions de la psicologia, la filosofia, la pedagogia o la sociologia.
Amb aix0, malgrat no existeixi un corpus teoric unificat sobre la tematica,
hi ha un gran volum d’informacié aillada que es pot relacionar amb el

tema de I'ajuda entre iguals.

En aquest capitol amb 1'objectiu de conéixer les principals linies de
reflexio educativa basades en la relacié entre iguals adjuntem una sintesi
d’algunes propostes pedagogiques estudiades i sistematitzades per
diferents experts. Aixi, mitjancant un procés d’analisi bibliografic i prenent
algunes obres com a referencia, presentem alguns dels continguts i
tematiques fonamentals que ens han resultat de gran utilitat per realitzar
una primera aproximacio al nostre objecte d’estudi. Pero abans de veure al
detall els diversos blocs de contingut, volem mostrar una panoramica

general del recorregut que han experimentat aquests processos educatius.
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Des de I'antiga Grecia fins a I'actualitat diversos autors han estudiat
i portat a terme activitats d’ajuda entre iguals amb els estudiants. Com
qualsevol estrategia educativa, la seva intensitat i I'enfocament dins les
institucions i els sistemes educatius ha estat una qiiestid intimament
lligada al context politic, social i cultural del moment. A continuacio
adjuntem una sintesi dels moments historics!' més destacats i dels autors

més representatius per les seves aportacions sobre la tematica.

1. Historia dels processos educatius entre iguals

Els origens de l'ensenyament entre iguals es remunten al moén
classic. Hi ha constancia que Aristotil posa en practica el metode, pero fou
Quintilia el primer que en va parlar explicitament al segle V, sostenint la
idea que els alumnes podien obtenir grans beneficis si s’ensenyaven els
uns als altres. A I'epoca de I'imperi roma els alumnes grans ajudaven als
petits a les escoles de retorica i el filosof Seneca afirma que qui ensenya
apren dues vegades. A l'edat mitjana en el marc de l'escola classica
alemanya, el Gymnasium, sorgi la figura del decurié: un estudiant que era
assignat com a responsable d’altres alumnes i que tenia algunes funcions
especifiques a l'aula. Durant la Reforma religiosa Valentin Trotzendorf,
educador alemany, funda un centre educatiu en el que els alumnes
instruien als companys. A nivell universitari també es van emprar

metodes d’ensenyament entre iguals, com en el cas de les universitats de

11 Wagner, L. (1990)”Social and Historical Perspectives on Peer Teaching in Education”, a
Foot H. C. (et al.) (eds.) Children Helping Children. Chichester, John Wiley & Sons, pp. 21-
42.
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Winchester i Eton. I de fet Henry Colet, seguint aquests exemples, establi
un sistema en que un alumne assumia la supervisio dels seus companys a
I'escola de Sant Pau de Londres. Finalment, d’aquesta epoca cal destacar
I’aportacié sorgida a les escoles jesuites en les que s’instaura la figura de

I'estudiant supervisor.

El segle XVII es va caracteritzar per la disciplina, I's vernacular i la
importancia dels coneixements concrets i les habilitats practiques a la
majoria de les escoles europees. Amb aquest panorama educatiu alguns
autors es van esforgar per introduir algunes reformes, tot i que sense gaire
exit. Destaquen sobretot John Brinsley que proposava classes més grans i
la incorporacié d’alumnes ajudants i Charles Hoole qui al 1660 va crear un
manual en el que mencionava que els alumnes més capagos havien
d’ajudar-se a ells mateixos assistint als companys més febles. Altrament,
Comenius a la seva obra “Didactica Magna” destacava que qui ensenya als

altres s’ensenya a ell mateix.

Arribat el segle XVIII pero, sobretot durant el segle XIX a Franga i
Anglaterra es van aplicar alguns metodes d’ensenyament entre alumnes
gracies a la confluencia de dos factors determinants. D’una banda les idees
i plantejaments originats amb la Revolucié Francesa. De 1altra, la situacio
social predominant conseqiiencia de la revolucié industrial caracteritzada
per una elevada poblacid escolar, un baix nombre de professorat i un escas
financament en materia educativa per part dels estats. En aquest marc
destaquen dos autors fonamentals: Bell i Lancaster. Andrew Bell fou un
educador anglés que dirigi a la India un asil i escola de caritat pels fills

dels soldats. Alla va escollir un infant de vuit anys al que va facilitar una
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serie d’indicacions per a que iniciés en l'aprenentatge de l'escriptura als
companys. Donats els bons resultats que obtingué va optar per confiar
I'educacié a un conjunt de formadors joves, incloent aixi I’ensenyament
entre iguals al seu sistema educatiu. Quan va tornar a Anglaterra I'any
1797 publica un informe en el que sistematitzava I'experiencia defensant la
seva eficacia i economia. Joseph Lancaster desenvolupa i amplia el sistema
de Bell, consolidant-lo amb el nom de sistema monitorial a Anglaterra i
d’instruccié matua als Estats Units. La seva proposta es fonamentava en la
idea que els nois que saben una mica poden ensenyar als que en saben
menys. Aixi, el centre del sistema que proposava es correspon amb la
figura del monitor: un alumne gran que, havent estat format pels mestres,
instruia als altres. El metode conformava una estructura piramidal que
permetia tenir molts alumnes a la base, els monitors sostenint la franja
intermedia i un tnic mestre a la caspide controlant la totalitat del proceés
d’ensenyament i aprenentatge. Ambdds autors destacaven explicitament
la millora en el comportament dels infants, els quals imitaven els
comportaments positius dels companys més grans situats en una posicio
de confianca i responsabilitat com a professors.

El sistema monitorial va tenir una gran acceptacié donada la seva
eficiéncia i economia, i es va estendre a Europa més enlla d’Anglaterra i
Franca. En alguns casos es va assumir la proposta com la solucié per
educar als pobres mentre que en altres, es va incorporar al sistema
educatiu introduint algunes adaptacions. Alguns dels paisos que
adoptaren la proposta amb un gran entusiasme foren Dinamarca, Suecia,
Noruega i Russia, entre d’altres. A Holanda es va adaptar la proposta amb
la figura dels aprenents. A Suissa Pestalozzi fou enviat pel govern frances

per a establir una escola de nens orfes i alla va formar els infants ajudants.
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La seva influencia destaca en el pla nacional d’educacié suis que va
elaborar Jean Baptiste-Girard: una proposta hibrida entre el sistema
monitorial i la idea dels infants ajudants. A Alemanya el pedagog també
tingué una gran influéncia i els monitors van ser considerats com a
assistents dels mestres. En referencia als Estats Units, el sistema es va
assumir com un metode economic i efectiu i, aix0 conjuntament amb
I'exercici de difusié que va fer el propi Lancaster per promoure’l, va fer
que s’estengués com una practica educativa generalitzada amb algunes
adaptacions. El seu us, conjuntament amb la importancia que adquiri
I’aprenentatge cooperatiu, resultaren dues qiiestions molt significatives en
I'establiment de les bases de 1’escola publica americana durant el segle
XIX. En la linea de la cooperacié destaquen autors com el coronel Francis
Parker, inspector d’escoles a Massachusetts que durant les tres darreres
decades del segle XIX va incorporar a la lluita per l’aprenentatge
cooperatiu entusiasme, idealisme i devocio per la llibertat, la democracia i
la individualitat en l'’educacié publica. També cal mencionar a John
Dewey, qui seguint amb el cami iniciat per Parker, va promoure 1'ts dels
grups d’aprenentatge cooperatiu en el seu projecte de metode educatiu.
Amb tot I'explicat, veiem com el sistema monitorial representa un
sistema que fou capa¢ de materialitzar els ideals de la il-lustracid en
referencia a l’educacido basica universal, concentrant els esforcos en
I'educacio de les persones amb menys recursos economics. A finals del
segle XIX els defectes del metode focalitzats sobretot en la inexperiencia
dels monitors i la consideracié de 'educacio que facilitaven com de baixa
qualitat, van fer que augmentessin les critiques i que s’acabés abandonant

el seu us.

45



Durant el periode que compren el final del segle XIX i fins la decada
dels anys seixanta, la informacio existent sobre I’ensenyament entre iguals
és bastant limitada. La majoria de publicacions relacionades amb la
tematica pero, es basen en la sistematitzacié i 1’analisi concret d’alguns
usos de la tutoria i dels efectes que se’'n derivaven, com és el cas de Horst i
I'experiencia que va implementar a Ohio, David i el programa de tutoria a
Cleveland, i Wayne, autor que sistematitzava quatre grups beneficiats
amb la tutoria entre iguals. A Catalunya destaquem també 1'ts intuitiu
que se’n va fer de la interacci6 entre iguals a les Escoles Rurals Unitaries i
les aportacions de Ferrer i Guardia, qui al seu ideari d’Escola Moderna
incorpora el concepte de solidaritat, derivat de la idea de “suport mutu”
de Kropotkin, que es considerava com a estimulant de la lliure activitat

cooperadora de I'educand.

Més enlla dels seixanta 1’ensenyament entre iguals ha estat objecte
d’estudi, analisi i sistematitzacid per diferents motius. Podem destacar
com a exemples Lippit i el seu informe sobre programes de tutoria, els
germans Johnson i les seves aportacions en el marc de l’aprenentatge
cooperatiu, Allen i la contribucié en relacié al desenvolupament de les
habilitats socials en els processos d’ensenyament entre iguals, o
Melaragno i les seves conclusions sobre l'efectivitat del metode, entre

d’altres.
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Després d’aquest breu recorregut per la historia i I'evolucio de
I’ajuda entre iguals podem veure com ha estat una practica que si bé en
alguns moments s’ha emprat de forma poc sistematitzada i espontania,
també ha estat el centre d’algunes propostes i recerques concretes. Aquest
fet, condiciona que hi hagi un gran registre d’experiencies a nivell
internacional, i que s’hagin estudiat ampliament aspectes com son els
efectes del seu ts sobre el desenvolupament cognitiu, social i personal
dels infants o els beneficis i els inconvenients de la seva aplicacié. A més,
malgrat en determinades epoques les activitats d’ensenyament i
aprenentatge entre iguals s’hagin implementat per qliestions
economiques, el cert és que amb el transcurs del temps han guanyat en
importancia pels beneficis que se’'n deriven en els participants. Aixi, és
important considerar els processos d’ajuda entre iguals com a estrategia
complementaria a la tasca de I'educador adult, perdo mai com un metode
que substitueix el paper del docent. A I'apartat que segueix oferim algunes
de les propostes més esteses basades en la interaccid educativa entre

alumnes.

2. Propostes pedagogiques basades en la

interaccié entre iguals

Sobre aprenentatge i ensenyament entre alumnes trobem varietat
d’experiencies sistematitzades, estudis i manuals elaborats per experts de
diferents disciplines. En aquest apartat presentarem les aportacions
d’alguns dels autors que considerem més rellevants en referencia a

algunes modalitats d’interaccio entre iguals.
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La seleccio dels autors es basa en un criteri fonamental: sén autors
referents en el seu ambit i creiem que el coneixement i la sistematitzacio
dels elements de cadascuna de les seves propostes ens poden ajudar a
delimitar el nostre objecte d’estudi. Els autors, les obres de referencia®? i les

modalitats de relacio entre iguals es corresponen amb les segiients.

Autors Obra de referéncia Modalitat Educativa

Keith Topping i “Peer Assisted Learning” Aprenentatge assistit
Stewart Ehly entre iguals

Alain Baudrit “El tutor: els processos de tutela Tutoria entre iguals

entre alumnes”

Robert Slavin “Aprendizaje cooperativo: Teoria, Aprenentatge
investigacion y practica” Cooperatiu
David i Roger “Aprender juntos y solos” Aprenentatge
Johnson Cooperatiu
Helen Cowie i “Peer Support in Action” Programes d’ajuda
Patti Wallace entre iguals

Tot i la inexistencia d'una classificacié concreta en relacid a les
practiques que ens ocupen, els primers referents clau per la distincié que
ofereixen sobre les tres dimensions de les interaccions entre iguals son
Damon i Phelps®. Els autors, mitjangant les caracteristiques dels membres,
dels objectius i sobretot del tipus de relacio entre iguals, distingeixen tres
tipologies d’interaccid educativa: tutoria, cooperacié i collaboracid. La
tutoria es considera com la relacié entre dos alumnes que davant un tema

especific presenten nivell d’habilitat diferent. La cooperaci6 es correspon

12 La cita completa s’adjunta als punts corresponents amb I'obra de cadascun dels autors.
13 Damon, D.; Phelps, E. (1989). “Critical distinctions among three approaches to peer
education”. International Journal of Educational Research (New York, Elsevier Inc.), 13 (1),
pp- 9-19. Disponible a: http://www.sciencedirect.com/science/article/B6VDF-4691P2G-
6/2/£cf8384508a87d0cf48be61ea88dedce [ accés: 16.01.2011]
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amb una relacié centrada en 1’adquisici6 i/o aplicacié d"un coneixement
entre un grup d’alumnes amb habilitats heterogenies dins marges de
proximitat. Finalment, per col-laboracié entenen la relaci6 centrada en
I’adquisici6 i/o aplicacié d’un coneixement per dos o més alumnes amb
habilitats similars. Segons els autors, aquestes tres formes d’organitzacio
de la interaccié6 educativa presenten diferencies en dues qiiestions
basiques: la igualtat i la mutualitat. La igualtat es refereix al grau de
simetria entre els rols desenvolupats pels participants a l'activitat. La
mutualitat es correspon amb el nivell de connexio, profunditat i
bidireccionalitat dels intercanvis comunicatius entre els protagonistes.
Aixi doncs, la tutoria es caracteritza per presentar un grau baix
d’igualtat ja que cada alumne desenvolupa un paper diferent. I la
mutualitat, tot i que varia en funcié de la competencia i les habilitats
instruccionals de l’alumnat tutor i de la receptivitat de I’alumne tutorat,
també és baixa perque generalment la interaccid és dirigida pel tutor.
L’aprenentatge cooperatiu implica un nivell alt d’igualtat ja que es dona
una relacié general de simetria. Els nivells de mutualitat son mitjans i
depenen de la competencia entre equips, la distribuci6 de les
responsabilitats entre els membres i el tipus de recompensa. Finalment, les
relacions de col-laboracid presenten alts nivells d’igualtat degut a que els
membres solen compartir un nivell similar respecte al problema a resoldre
i una mutualitat també elevada perqué els subjectes contribueixen en la

interaccié en un pla d’igualtat.

Tot i aquesta classificacio i la seva utilitat practica, a la realitat els
limits de les interaccions no sén tant clars. Aixi, per exemple, ens podem

trobar experiencies de tutoria o collaboracions que presenten trets propis
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de la cooperacid. A continuacid, sense la pretensié d’arribar a establir una
ordenacié concreta detallem algunes de les aportacions més importants

per al nostre estudi sobre algunes practiques d’aprenentatge entre iguals.

2.1. Topping i Ehly

Keith Topping és professor a la Universitat de Dundee d’Escocia,
director del “Center for Peer Learning” i un dels seus temes d’estudi
principals es correspon amb l'aprenentatge entre iguals. Stewart Ehly és
professor a la Universitat d’lowa a Estats Units i es dedica a la recerca
sobre tematiques vinculades a la participacié dels pares i mares, les
intervencions psicoeducatives o el desenvolupament professional. Com a
obra de referencia destaquem el llibre del que son editors “Peer Assisted
Learning”'. En aquest, ens ofereixen una conceptualitzacié6 del que
anomenen com Aprenentatge Assistit entre Iguals conjuntament amb una
serie d’articles redactats per diversos experts dirigits a educadors o
professionals que treballen a I'ambit educatiu. El llibre es pot considerar
com un manual complet i consta d'una introduccié al concepte
d’aprenentatge assistit entre iguals; tres blocs de contingut integrats per
propostes, informacio i indicacions sobre els diversos tipus que l'integren;
i finalment, algunes consideracions per instaurar i estendre aquestes
estrategies educatives. Tot seguit adjuntem algunes de les idees
fonamentals en relacié als metodes d’aprenentatge assistit entre iguals i

una breu descripcio de les estrategies concretes que els integren.

4 Topping, K.; Ehly, S. (1998) Peer-Assisted Learning. New Jersey, Lawrence Erlbaum
Associates.
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2.1.1. L'aprenentatge assistit entre iguals

Referent al concepte d’aprenentatge assistit entre iguals es defineix
com l'adquisicio de coneixements i habilitats a través de ’ajuda activa i el
recolzament entre iguals. Dos aspectes resulten determinants en la
definicid: els protagonistes comparteixen un mateix grup social i no hi ha
cap professional; i es considera que tot ajudant als altres a aprendre, els
alumnes també aprenen®. Els autors assenyalen que aquests metodes
d’aprenentatge assistit varien en tretze dimensions organitzatives

fonamentals que adjuntem a la taula segtient.

Contingut del | Coneixements o habilitats a treballar. L’abast és molt ampli i els

curriculum | projectes poden incidir sobre qualsevol materia del curriculum.
Tipus de En alguns projectes és un ajudant qui treballa amb el grup
contacte d’iguals, oscil-lant el nombre d’alumnes receptors des de dues

persones fins a trenta o més. A vegades son dos o més els

ajudants que treballen junts.

Dins o entre | Encara que la majoria de les experiencies es porten a terme dins
institucions | la propia institucio, també es poden desenvolupar projectes
entre entitats, com per exemple quan estudiants universitaris

ajuden a alumnes d’escoles.

Curs Els ajudants i els ajudats poden ser del mateix curs o de cursos

diferents.

Capacitats | Encara que la majoria de projectes operen amb alumnes que

presenten diferents nivells en les aptituds, l'interes per la

igualtat en aquest aspecte va en augment.

15 “Peer Assisted Learning is the acquisition of knowledge and skill through active
helping and supporting among status equals or matched companions. Peer Assisted
Learning is people from similar social groupings, who are not professional teachers,
helping each other to learn and by so doing, learning themselves”. Topping, K.; Ehly, S.
(1998) Peer-Assisted Learning. New Jersey, Lawrence Erlbaum Associates, p.1.
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Continuitat dels

Especialment als projectes en que els participants tenen

rols nivells similars en les aptituds els rols no han de ser
necessariament permanents i el seu intercanvi a moments
estrategics pot esdevenir un estimul pels alumnes.

Temps Els metodes d’aprenentatge assistit es poden ubicar dins el
temps habitual de contacte a classe, fora d’aquest o en una
combinacio de tots dos.

Lloc La localitzacié de les activitats és molt diversa.
Caracteristiques | La consideracio tradicional és que els ajudants han de ser els

de l'ajudant

millors estudiants. Malgrat aixo, 1'existencia d’una distancia
elevada en les aptituds pot tenir efectes negatius en ’ajudat.
Pel contrari, si els alumnes presenten un nivell similar,

ambdues parts poden trobar reptes a les activitats conjuntes.

Caracteristiques | Els projectes poden incloure a tothom o bé dirigir-se a
de l'ajudat treballar amb un grup diana concret.
Objectius Les experiencies han de dirigir-se a produir beneficis

cognitius, exits academics i guanys en les actituds, allo social,

el terreny afectiu i emocional o en lautoimatge i

I’autoconcepte, entre d’altres.

Voluntari o

obligatori

Alguns projectes necessiten de la participacié voluntaria dels

estudiants mentre que a d’altres els ajudants son escollits.

Refor¢

Algunes experiencies suposen un refor¢ extrinsec pels

ajudants, mentre que altres compten amb motivacid
intrinseca. Més enlla del reconeixement social, la recompensa
extrinseca pot ser en forma de certificacié o credits en un

curs.

2.1.2. Tipologies d’aprenentatge assistit entre iguals

Per la nostra recerca ens resulta especialment ttil la classificacio i

caracteritzacio que ofereixen els diversos experts d’algunes tipologies

d’aprenentatge assistit entre iguals. Els autors organitzen les diverses

propostes entorn tres formes basiques: la tutoria, que fa referencia a la

transmissio6 de coneixements entre alumnes; 1'educacid, integrada per

iniciatives orientades al desenvolupament i creixement personal dels

estudiants; i, finalment el feedback entre iguals, que consta d’algunes
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propostes en que es produeix un clar retorn d’informacié amb una
pretensio de millora. Tot seguit adjuntem un breu resum de cadascuna de
les propostes: la tutoria, 1'educacid, el modelatge, l'orientacid, la

supervisio il’avaluacio6 entre iguals.

La tutoria®® és un dels meétodes d’aprenentatge assistit entre iguals
més estesos. Es caracteritza per una distribucio especifica dels rols: un dels
participants assumeix el paper de tutor, mentre que l'altre — o altres- és el
tutorat. Normalment amb aquesta estrategia es treballen continguts
curriculars i sol comportar uns procediments especifics durant la
interacci6. En aquest sentit la formacié dels participants i el
subministrament dels materials a l’activitat resulten dues qiiestions
fonamentals. Al llibre es sistematitzen cinc exemples de practiques de
tutoria: Paired Learning in Literacy - Aprenentatge per parelles en materia
d’alfabetitzacio -, Classwide Peer Tutoring - tutoria entre iguals a l'aula -,
Reciprocal Peer Tutoring - tutoria reciproca entre iguals -, els alumnes
problematics com a tutors, i la tutoria i els alumnes amb necessitats
educatives especials. També s’ofereix informacié relativa a les fases dels
projectes, la incidencia que tenen sobre els participants o els aspectes que
els educadors han de considerar en la seva implementacié com sén la
seleccid6 dels participants i l'assignacié dels rols, els continguts i
I'estructura dels projectes, la formaci6 que s’ha de facilitar als

protagonistes o la supervisio, entre d’altres qiiestions.

16 Topping ha estudiat aquesta modalitat d’aprenentatge entre iguals en profunditat. Per
a més informacid consultar: Topping, K. (1988). The peer tutoring handbook. Promoting co-
operative Learning. Cambridge, Brookline Books.
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En relacié a ['educacié entre iguals, tal com assenyala Finn', es
considera com el procés mitjancant el qual persones que no son
. \ S e . -
professionals pero que tenen I’objectiu d’educar, comparteixen informacio,
actituds i conductes. Aixi, emergeix com una estrategia que permet
treballar diferents problematiques de forma eficag com per exemple

I'educacio per la salut?®.

El modelatge entre iguals adquireix un paper fonamental i es
considera com el procés en que els estudiants manifesten determinats
pensaments, estrategies i accions, després que hagin estat mostrades per
un o més iguals que actuen com a models de referencia. Aixi, alguns
alumnes sén formats per mostrar seqiiencies especifiques de conducta que
afavoreixen la seva imitacid per part de la resta. El procediment es basa en
la influencia que té el paper dels iguals en el desenvolupament cognitiu,
social i emocional dels companys. Pel que fa a les formes de modelatge
Schunk en destaca tres de principals: el modelatge cognitiu, el modelatge

per domini i copia, i 'automodelatge®.

L’orientacio entre iguals, segon Topping i Ehly consisteix a implicar
persones de grups similars, no professionals, per ajudar a clarificar alguns
problemes vitals i identificar solucions a través de l’escolta, la

retroalimentacio, el mostrar-se positius i l'oferir recolzament®. Aixi,

17 Topping, K.; Ehly, S. (1998) Peer-Assisted Learning. New Jersey, Lawrence Erlbaum
Associates, p. 203.

18 Mathie, E.; Ford, N.; (1998) “Peer Education for Health”, a Topping, K.; Ehly, S. Peer-
Assisted Learning. New Jersey, Lawrence Erlbaum Associates, pp. 203- 218.

19 Schunk, D. H. (1998) “Peer Modeling”, a Topping, K.; Ehly, S. Peer-Assisted Learning.
New Jersey, Lawrence Erlbaum Associates, pp. 185-202.

2 Topping, K.; Ehly, S. (1998) Peer-Assisted Learning. New Jersey, Lawrence Erlbaum
Associates, p. 219.
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estudiants formats proporcionen serveis d’ajuda interpersonal a companys
sota supervisid experta, tot promovent un sistema afectiu de suport.
Aquests programes es poden desenvolupar tant a nivell de primaria,
secundaria o universitat destacant sobretot la necessitat de formar en

algunes habilitats basiques als estudiants que ofereixen el servei a la resta.

Als programes de supervisio entre iguals estudiants formats observen
i registren informacié sobre el comportament dels companys. Tal com
assenyalen Henington i Skinner aquests processos, entesos de forma
amplia, integren 1'observacié i el registre pero també la instruccid,
I'avaluacio i el refor¢ entre iguals. Aquest tipus de projectes
d’aprenentatge assistit consten de quatre fases principals: identificar els
comportaments diana i els objectius, dissenyar un sistema de gravacié de
dades, seleccionar l'igual supervisor, i finalment, formar-lo. A grans trets,
podem afirmar que els iguals es centren en aquells processos i
procediments que els companys empren per aprendre verificant aquelles

conductes efectives.

Finalment, pel que fa a I"avaluacié entre iquals es considera com una
estrategia que permet als iguals considerar el nivell i el valor de la tasca
dels companys. Malgrat pugui confondre’s amb la supervisio, I’avaluacio
es centra en els productes de I'aprenentatge, mentre que I’altre metode es
focalitza en els processos i procediments emprats. Aquest tipus de
practiques poden operar en diferents materies del curriculum i els
productes a avaluar també inclouen un ampli ventall de possibilitats com

ara els portafolis, els informes orals o les proves de rendiment.
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2.2. Alain Baudrit

Alain Baudrit és professor investigador a la Universitat Victor
Segalen -Bordeus a Franga i especialista en psicologia social de
l'aprenentatge. De les seves publicacions ens resulta especialment util
I’anomenada “El tutor: els processos de tutela entre alumnes”'. En aquesta ens
ofereix una visi6 amplia i detallada d’algunes qliestions clau en la tutoria
entre iguals: el paper que desenvolupen els tutors, les diverses formes
d’organitzar les activitats, els possibles inconvenients derivats de la relaci6
entre alumnes, els criteris a considerar en l’associacié de l’alumnat, i
finalment, l'interes de la tutoria entesa com a complement dels
ensenyaments proporcionats pels professors. A continuacié oferim una

sintesi d’alguns dels continguts tractats a la obra.

2.2.1. El tutor

Referent a les facetes de l'ofici de tutor Baudrit destaca com els
tutors juguen amb un ampli registre d’intervencions i s’han de mostrar
eficacos als diferents nivells. L’autor considera com a ofici I’accio tutorial
per la seva similitud amb la tasca docent. El tutor assumeix unes
obligacions similars als que es sotmet el professorat: ajudar als tutelats de
forma eficag, assistir regularment a les sessions de tutelars i, si s’escau,
seguir sessions de formacio. Les diferencies entre alumnes tutors i docents
son dues: la professionalitat i la retribucié. Es distingeixen quatre papers
fonamentals: els tutors mediadors, els tutors animadors, el paper
pedagogic dels tutors i els tutors complementaris. Tot seguit adjuntem una

sintesi amb els trets caracteristics de cada faceta particular.

21 Baudrit, A. (2000) EI tutor: processos de tutela entre iguals. Barcelona, Paidés Educador.
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Dimensié mediadora. Es considera que els tutors son mediadors en
diferents ordres i esdevenen intermediaris entre persones, entre
institucions o fins i tot entre societats. El tutor mediador representa una

doble pertinenga, o tal com s’indica, simbolitza una doble obertura.

Dimensié d’animacié. Dels tutors sovint s’espera que animin als
grups i que assoleixin que els interlocutors es tornin més dinamics.
Freqilientment les sessions tutelars s’organitzen en grup i de la tasca dels
tutors depen que es puguin explotar al maxim els avantatges del treball en
grup - com son per exemple, la superacid de les tensions gracies a 'efecte
d’emparament i tranquil-litzador del col-lectiu o 'augment de la confianca
i la facilitat per a expressar-se -. Aixi doncs, cal que ofereixin un

recolzament adequat, intervenint nomeés quan sigui necessari.

Dimensié pedagogica. Els tutors han d’atendre especialment a 1’ajuda
que proporcionen als tutorats. Aixi, malgrat les intervencions poden ser
molt variades cal que s’adeqiiin a les necessitats dels tutorats, conduint i
controlant les seves accions amb exit. El correcte desenvolupament de la
tutoria depen en gran mesura dels coneixements del tutor, de la seva
aptitud per comunica’ls-hi al tutorat i de la seva habilitat per a fer-los

accessibles.

Dimensié complementaria. Es destaca la necessitat de la supervisid
professional per a que els tutors puguin exercir veritablement un paper
pedagogic. Els tutors complementen l'accié educativa dels docents,
esdevenint una mena d’auxiliars pedagogics: afegeixen un plus a

I'ensenyament dels mestres pero no els substitueixen. Aixi, la missio

57



principal dels tutors complementaris es correspon amb esdevenir ajudants

pedagogics dels docents.

2.2.2. Les formes tutelars

En relacid a la diversitat existent en organitzaci6 de la tutoria i

donat que les aportacions sobre la tematica son molt elevades i provenen

de la ma de diferents autors, tot seguit adjuntem una taula en la que

mostrem algunes formes tutelars més destacades conjuntament amb una

breu explicacio.

Tutoria entre alumnes

de diferents nivells

Intergrade tutoring: férmula classica i més estesa de

tutoria.

Tutoria entre escoles

Interschool tutoring: es dona entre alumnes de diferents

centres i nivells.

Tutoria dins l'aula

Intraclass tutoring: formacié de binomis tutor-tutorat a

classe.

Tutoria informal

Informal tutoring: processos d’ajuda espontania que
sorgeixen de la interaccid6 entre alumnes i de la

confluéncia de diversos factors.

Tutoria reciproca

Tutoria en la que s’alternen la posici6 de tutor i tutorat.

Tutoria alternada

Processos en que es comparteixen els papers de tutor i

tutorat amb els companys.

Tutoria per torns

Es constitueixen equips i a cadascun hi ha un alumne
amb un nivell superior als companys en coneixements.
Aquests alumnes tutors van passant pels grups en

funcidé de les necessitats i demandes.
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Tutoria complementaria

L’objectiu és la intervencid dels tutors, afegida o
integrada al programa habitual d’ensenyament que

garanteixen els professors.

Tutoria individualitzada

Es constitueixen diades de tutors i tutorats.

Tutoria per grups

Només uns quants alumnes garanteixen la tutoria dels

companys.

Tutoria voluntaria

Es basa en la motivaci6 intrinseca d’algunes persones

vers aquest tipus d’activitat.

Tutoria imposada

Els tutors son designats en funcié d’alguna aptitud

concreta.

Same Age tutoring

Tutoria entre alumnes que tenen la mateixa edat.

Cross Age tutoring

Tutoria entre alumnes de diferents edats.

Tutoria estructurada

En aquesta tots els detalls estan pensats i organitzats.

Tutoria no estructurada

Tipus de tutoria que admet la improvisacio, I'atzar i la
flexibilitat.

Una formula tutelar que es treballa en profunditat és la tutoria

intercultural. Un tipus d’estrategia molt emprada a les universitats nord-

americanes degut a la quantitat d’estudiants estrangers que reben. En

aquesta els tutors del pais d’acollida desenvolupen el paper de mediadors

entre cultures: esdevenen “amortitzadors” culturals i situen la seva accid

en el context de la gestié intercultural. A 1'escola també s’utilitza aquesta

metodologia educativa, sobretot en relacié a 'ensenyament i aprenentatge

de les llengties per tal d’afavorir els intercanvis culturals. Tot i que tal com

assenyala l’autor, també s’empren altres metodes que inclouen la tutoria

per afavorir les relacions interétniques com ara la técnica “Jigsaw”, la

cooperacié amb controversia o el debat cooperatiu.
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2.2.3. Possibles inconvenients de la tutoria

Sobre els inconvenients de la tutoria Baudrit en destaca cinc de
principals. En primer lloc, els problemes derivats de la distancia entre tutors i
tutelats, assenyalant com la distancia social, cognitiva i sociometrica pot
tenir conseqiiencies molt negatives en ’alumnat. Aixi sorgeix la necessitat
que els educadors considerin aquestes qiiestions per a que la tutoria no
contribueixi a separar, sind que pel contrari, apropi el principiant amb el
saber i ajudi a disminuir la distancia jerarquica entre docent i alumne, aixi
com les barreres socials i culturals.

En segon lloc, es parla dels problemes d’aptitud entre tutors. La funcid
de tutor exigeix habilitats diverses com ara mantenir 1'escolta del tutelat,
estimular-lo quan és precis o localitzar les dificultats, entre d’altres. Pero a
més d’aquestes qualitats els tutors han de presentar algunes aptituds
academiques. Amb aix0, veiem com els problemes d’aptitud dels tutors
poden referir-se al domini de la materia o a les habilitats, i poden afectar la
qualitat del procés de tutoria.

En tercer lloc es mostra el problema de la institucionalitzacié. La
tutoria es considera com una férmula pedagogica diversa adaptable al
context concret en el que es porta a terme. Intentar generalitzar, imposar i
unificar la tutoria esdevé una errada ja que a cada situacio i problema li
convindra més una estrategia tutelar o una altra. Tot i aixi, és possible
uniformalitzar la tutoria pero caracteritzant-la pel seu s flexible: la tutoria
és una modalitat pedagogica que pot adoptar multiples variants i una de
les pitjors coses que li poden passar és que es converteixi en un estandard.

En quart lloc, es fa referencia a la deriva dels tutors, a la desviacié en
la seva funcié que poden patir com a conseqiiencia de I'ambigiiitat de la

seva posicio. En aquest sentit es parla de dues situacions clau: la
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proximitat entre alumnes - causada pels vincles d’amistat -, i el
distanciament - originat pel fet que els tutors es prenguin a ells mateixos
com a docents -. Un apropament socioafectiu excessiu i un distanciament
desmesurat semblen ser situacions contraries a l'accié tutelar. També
s’incideix sobre la diferenciacid social inversa, és a dir, quan el propi
tutorat intenta desenvolupar el rol de tutor.

Finalment es parla de la darrera problematica: la dependéncia del
tutor 1 l'efecte de la separacio. Pel tutorat el fet de tornar a trobar-se sol pot
generar una perdua. Sovint després de periodes d’interaccid optima els
que han collaborat entre si tenen menys recursos davant les tasques, i
veuen que és impossible recuperar el potencial d’eficacia que
s’aconsegueix en parella. Aquest fenomen es considera com un obstacle
sobretot pel tutelat, ja que la dependencia del tutor és inevitable. Es
destaca la importancia que els educadors considerin a la tutoria el tema de
I’autonomia intel-lectual i la gestio de les relacions de dependencia entre

els participants.

2.2.4. La formacié de les parelles

Pel que fa a la formacié de parelles entre tutors i tutorats "autor
recomana als educadors formular-se una pregunta inicial basica: per que
treballaran conjuntament els alumnes. En donar resposta la qiiestié de
’associacié emergeix i s'imposa de forma natural. Es considera que varia
en funcid de cinc aspectes determinats: genere, edat, eleccio dels tutors,
nivell d’aptituds i tutors avisats o no.

El genere i 'edat ofereixen diferents tipus de tutoria: cross-sex i
same-sex tutoring; i cross-age i same-age tutoring. En I'eleccio dels tutors

es distingeix entre 1’aparellament per afinitat en que els iguals trien els
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seus tutors, i l’aparellament funcional que és quan els docents
s’encarreguen de designar els tutors. Resulta interessant la tutoria “per a
veure”, una férmula alternativa originada davant la disjuntiva entre
obligar o no obligar als tutors a desenvolupar el seu rol: els estudiants
poden provar i assumir la responsabilitat amb el propi transcurs de
’experiencia.

La similitud o la diferencia en les aptituds origina parelles
homogenies i que presenten una simetria en els coneixements o habilitats,
o bé parelles heterogenies i amb un nivell asimetric en aquests aspectes.
Finalment en referéncia a si els tutors son avisats o no, es consideren les
potencialitats de la tutoria espontania i la possibilitat que els tutors siguin
experts no avisats, davant el risc que pot comportar la tutoria avisada,
sobretot en relacié a que el tutor adopti conductes socials negatives com
ara la superioritat o I'excés d’autoritat. Tot i que sén molts els estudis i les
aportacions sobre les variacions en aquests aspectes, no hi ha una recepta
general.

Aixi després de mostrar algunes experiencies i estudis realitzats
conjuntament amb els resultats obtinguts, es considera que d'un domini a
un altre i d’una activitat a una altra, la tutoria pot adoptar formes diverses
i servir per objectius diferents. S’entén que l’aparellament dels companys
es construeix, i es construeix en i per la interaccid, amb el que l’associacio
entre alumnes esdevé una qliestio complexa que depen en gran part del

paper que s’espera del tutor.
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2.2.5. Altres giiestions

Per concloure ens agradaria afegir algunes reflexions i conclusions
finals. En primer lloc, pel que fa als docents adults i els tutor estudiants
malgrat ambdos s’ocupin de les mateixes persones i emprin tecniques
similars, presenten trets diferencials. Algunes caracteristiques dels tutors
que resulten molt positives en l’aprenentatge son que no ocupen una
posicié oficialment reconeguda a l'estructura social o que tenen més
oportunitats de ser percebuts com a companys i semblen millor situats per
afavorir 'expressio i 'encontre d’idees, entre d’altres. Aquests presenten
també algunes limitacions referides sobretot a les aptituds pedagogiques o
a la deficiencia manifesta a I'’hora de proporcionar una ajuda educativa
adequada. En segon lloc, referent a que aporta I'is de l'accid tutelar,
I’autor considera la tutoria com un plus qualitatiu: una férmula educativa
individualitzada, personalitzada i que es mostra molt profitosa en
contrapartida a l’ensenyament col-lectiu que proporcionen els mestres.
Aixi, els tutors treballant en petits grups son capagos de diagnosticar
necessitats, comprendre les dificultats, aconsellar-los i ajudar-los. La classe
adopta una altra fisonomia: tothom actua en una mateixa direccid. D’'una
banda els tutors veuen com se’ls atribueixen responsabilitats, tenen
missions particulars a acomplir i tracten de tenir exit amb els tutelats. Els
docents, deleguen una part de les seves funcions i compten amb els tutors

per a complementar el seu ensenyament.
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2.3. Robert Slavin

Previament a la presentacio de l'autor i la seva obra ens agradaria
aportar informacio referent a la recerca sobre aprenentatge cooperatiu. Tal
com assenyala Duran? es considera que existeixen dues generacions
d’investigacions sobre aprenentatge cooperatiu. L’autor que es troba a la
base de la primera generaci6 d’estudis és Deutsch que a ’any 1949 establi
la triple estructura d’objectius: l'individualista, la competitiva i la
cooperativa. Les primeres recerques es van iniciar durant la decada dels
anys setanta i es van centrar en el disseny de metodes d’aprenentatge
cooperatiu i en l'analisi de les situacions a l'aula a partir de la seva
aplicacid. Vinculades a aquest primera linea d’estudis van apareixer les
grans escoles d’aquesta metodologia educativa, les quals es van encarregar
d’estudiar pero sobretot de divulgar el metode dins els context escolar.
Apareix un grup d’investigacio a Israel amb Shlomo i Yael Sharan al
capdavant i cinc grups a Estats Units, encapcalats per Rober Slavin, els
germans David i Roger Johnson, Elliott Aronson, Spencer Kagan i
Elisabeth Cohen. Posterior a aquestes investigacions inicials troben una
segona generacio de recerques que intenten identificar les causes i els
mecanismes dels resultats positius obtinguts per I’aplicacio de
I’aprenentatge cooperatiu: analitzen el procés interactiu i no tan sols el
resultat. Aixi, amb el temps l'estudi de 1’aprenentatge cooperatiu s’ha anat
ampliant i trobem recerques sobre totes les arees curriculars, sobre tota la
diversitat escolar i sobre els processos psicologics subjacents a la

cooperacio — com ara les habilitats socials o 1’autoconcepte -.

2 Duran, D. (2002) La tutoria entre iguals. Processos cognitivorelacionals i analisi de la
interactivitat en tutories fixes i reciproques. Barcelona, Universitat Autonoma de Barcelona.
Departament de Psicologia de I'Educacio (tesi doctoral; director: Carles Monereo).
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Robert Slavin és codirector del “Center for Research on the
Education of Students Placed At Risk” a la Universitat de Johns Hopkins a
Baltimore. Es dedica a la recerca i practica sobre aprenentatge cooperatiu i
a temes relacionats amb 1’organitzaci6 de 1’aula i I'escola. L’investigador i
els seus collaboradors han desenvolupat metodes d’aprenentatge
cooperatiu articulats al voltant del concepte d’equip, considerat com una
forma de vincular interdependencia i motivacid. Pero a més, Slavin s’ha
caracteritzat per tractar de donar un cos teoric a l'aprenentatge entre
iguals, destacant les aportacions recollides al llibre “Aprendizaje cooperativo.
Teoria, investigacion y practica”?. En aquesta obra 1’autor proporciona dos
tipus d’informaci6 rellevant: la referida a la comprensid de que fa que
I'aprenentatge cooperatiu funcioni i els continguts que es refereixen a
I'aplicacié practica d’alguns metodes d’aprenentatge cooperatiu. Aixi
doncs, a I'obra se’ns ofereix una sintesi de 'elevat cos de recerques que
mostren els avantatges d’aquesta modalitat educativa i unes guies
exhaustives per implementar diferents metodes d’aprenentatge
cooperatiu. A continuacid, adjuntem wuna sintesi d’algunes de les
tematiques que planteja l'autor que ens permeten aproximar-nos i

entendre millor I’aprenentatge cooperatiu.

2.3.1. Caracteristiques fonamentals dels metodes d’aprenentatge

cooperatiu

Un dels trets fonamentals dels metodes que integren I’aprenentatge
cooperatiu és que es pren en consideracio I'exit de l'altre i no el seu fracas.

Aixi, es motiva als estudiants a ajudar-se i animar-se per aprendre.

% Slavin, R. E. (1999) Aprendizaje cooperativo. Teoria, investigacion y prdctica. Buenos Aires,
Aique Grupo Editor.
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Aquesta premissa resulta oposada a algunes tendencies freqiients a les
aules, on sovint predominen els metodes que afavoreixen processos
competitius i individualistes entre els alumnes. Els metodes que integren
I'aprenentatge cooperatiu es corresponen amb estrategies instruccionals
estructurades que poden ser emprades a qualsevol nivell i per a la majoria
de materies. Generalment, el docent assigna de quatre a sis membres a
diferents grups d’aprenentatge, i cada grup es caracteritza per esdevenir
un microcosmos de la classe a nivell de rendiment academic, de genere i
d’etnies. La logica fonamental d’aquest tipus d’aprenentatge es fonamenta
en la creacid de grups heterogenis que treballen conjuntament per assolir
un objectiu comu. Tal com expressa Slavin “La idea subyacente es que si los
alumnos quieren tener éxito como equipo, estimularin a sus comparieros para que
se luzcan y los ayudardan a hacerlo. Con frecuencia, los alumnos pueden explicar
muy bien ideas dificiles a sus comparfieros, ya que saben traducir el discurso del
docente a su propio lenguaje”?* Aixi amb l’adopcido de l’aprenentatge
cooperatiu es produeixen canvis substancials en les estructures d’incentius
i d’activitats a 1’aula, els sistemes de realimentacio, els sistemes d’autoritat

iel rol del docent.

2.3.2. Beneficis de ['is de [aprenentatge cooperatiu

Per presentar aquest qiiestié Slavin ens ofereix un recull dels
models teorics emprats per explicar la superioritat de l’aprenentatge
cooperatiu en relacido als assoliments academics, distingint la seva
pertinenca a dues categories fonamentals: les motivacionals i les

cognitives.

2 Slavin, R. E. (1999) Aprendizaje cooperativo. Teoria, investigacion y prdctica. Buenos Aires,
Aique Grupo Editor, p.18.
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Les teories motivacionals sobre I'aprenentatge cooperatiu es centren
en les estructures de recompenses o objectius amb els que operen els
alumnes, emfatitzant el grau en que els objectius cooperatius canvien els
incentius dels alumnes per a realitzar les tasques academiques. Des d"una
perspectiva motivacional les estructures d’objectius cooperatives creen
situacions en que els membres d'un grup nomeés poden assolir els propis
objectius personals si tot el grup té éxit. Els integrants s’han d’ajudar en tot
el que sigui necessari i, a més, han d’estimular-se per a que tothom realitzi
el maxim esforg possible. Les recompenses als grups basades en l"exercici
grupal creen una estructura de recompenses interpersonals en la que els
integrants del grup ofereixen o neguen reforgos socials en resposta als
esforcos per la tasca dels companys. Quan els alumnes treballen junts per
un objectiu comu, a ligual que quan s’estableix una estructura de
recompenses cooperatives, els seus esfor¢cos d’aprenentatge ajuden als
companys a tenir exit. Aixi, els alumnes afavoreixen l’aprenentatge dels
altres, reforcen els esforcos academics de 1'altre i expressen normes que

afavoreixen I’éxit académic.

Les teories cognitives subratllen els efectes del treball conjunt en si
mateix i integren dues categories fonamentals: les teories evolutives i les
d’elaboracié cognitiva. Les teories evolutives parteixen d'un suposit
fonamental: la interaccid entre infants en les tasques adequades augmenta
el domini dels conceptes crucials. Vygotsky defineix la zona de
desenvolupament proper com la distancia entre el nivell evolutiu real,
determinat per la resolucié independent de problemes, i el nivell de
desenvolupament potencial, determinat per la capacitat de resoldre

problemes amb la guia d'un adult o en collaboracié amb iguals més
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capacgos. Aixi, considera que la cooperacié afavoreix el creixement perque
és probable que els infants d’edats similars operin dins de les zones de
desenvolupament proper dels altres, a 1'actuar com models de conductes
més avangades en els seus propis grups. Altrament, Piaget sosté que el
coneixement social-arbitari només pot aprendre’s en la interaccié amb els
altres. Partint d’aquesta base molts piagetians reclamen un major ts de les
activitats cooperatives a l'escola ja que sostenen que la interaccid entre
alumnes en les activitat d’aprenentatge porta en si mateixa a millorar
I'assoliment: els alumnes aprenen dels altres perque, en les seves
discussions sobre els continguts apareixen conflictes, s’exposen els
raonament inadequats i sorgeixen comprensions de més qualitat. Les
teories d’elaboracid cognitiva es basen en les investigacions sobre
psicologia cognitiva, les quals han descobert que si es vol que la
informacid sigui retinguda i relacionada amb altra ja existent a la
memoria, I'alumne ha de participar en algun tipus de reestructuracio
cognitiva o elaboracié del material, tal com postula Wittrock. Aixi, el fet
d’explicar-li alguna cosa a algi altre emergeix com un dels medis

d’elaboracié més eficacgos.

Perd a més de considerar l'aprenentatge cooperatiu com una
proposta educativa que millora I'éxit dels alumnes, Slavin il-lustra amb les
aportacions provinents de diverses recerques especifiques com contribueix
a crear un ambient alegre i social a 1'aula, a la vegada que produeix
beneficis en una amplia gama de situacions afectives i interpersonals. A
continuacié adjuntem un resum d’altres resultats derivats de l'as i

I'aplicaci6 dels metodes d’aprenentatge cooperatiu a l’aula.
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Relacions intergrupals. L’aprenentatge cooperatiu proporciona
possibilitats d’interaccid cooperativa i no superficial entre els alumnes. Els
metodes que l'integren aprofiten la forca de l'escola per millorar les
relacions integrupals i la cooperaci6 entre alumnes és emfatitzada per les
recompenses, les activitats a l'aula i també pel docent que intenta
transmetre la necessitat d'una actitud de col-laboracié mutua.

Acceptacio d’estudiants amb dificultats d’aprenentatge. L’aprenentatge
cooperatiu esdevé una solucid obvia per integrar socialment als nens
discapacitats o amb dificultats d’aprenentatge. S'emfatitza la cooperacio
enlloc de la competencia. Amb aix0 els infants amb dificultats
d’aprenentatge poden fer aportacions significatives a 1'exit del grup i és
probable que augmenti el nivell d’acceptacido d’aquests alumnes. Aquest
tipus d’aprenentatge pot ajudar a superar les barreres que dificulten
I’amistat i la interaccid entre aquests alumnes. A més, aquestes millores es
poden obtenir a la vegada que augmenten els assoliments de tots els
alumnes.

Autoestima. Els metodes d’aprenentatge cooperatiu permeten que
els alumnes siguin considerats amics i companys, que se sentin més
exitosos en el seu treball academic i que obtinguin més exits que a les
aules tradicionals. Els estudis sobre la tematica tendeixen a confirmar
aquest suposit, malgrat les evidencies sobre I'aprenentatge cooperatiu i
I’autoestima dels estudiants no siguin completament coherents.

Normes proacadémiques dels iguals. Els objectius cooperatius creen
normes entre els iguals que afavoreixen els assoliments d’alt nivell i els
incentius cooperatius motiven als alumnes a intentar que els altres vulguin

que s’esforcin.
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El control. Existeixen evidencies que els metodes d’aprenentatge
cooperatiu fan que els alumnes sentin que tenen possibilitats reals d’exit,
que els seus esforcos els ajudaran a assolir-lo i que l'exit és un objectiu
valuos.

Temps en 'activitat i la conducta a 'aula. Es suposa que 1'aprenentatge
cooperatiu incrementa el temps dedicat a l'activitat ja que compromet
I'atencié dels alumnes per la naturalesa social del treball i augmenta la
seva motivacid per dominar materials academics.

El qust per la classe i I’escola. La hipotesi que els alumnes gaudeixen
més quan treballen cooperativament és gairebé correcta de forma obvia a
I'observar el clima de 'aula. Tot i aixi les evidencies de les investigacions
sobre aquesta variable son menys coherents que les existents sobre totes
les altres conseqiiencies no cognitives de I’aprenentatge cooperatiu.

Apreciar als companys i sentir-se apreciat. Els metodes d’aprenentatge
cooperatiu son intervencions socials i per tant, han de produir aquests
efectes socials. L’aprenentatge cooperatiu augmenta el contacte entre els
alumnes, els ofereix una base compartida de similituds (la pertinenga a un
grup), els involucra en activitats conjuntes agradables i els fa treball per un
objectiu comu. El suposit és que la suma d’aquests elements col-labora a
augmentar l’afecte positiu entre ells.

Cooperacio, altruisme i la capacitat d’adoptar un punt de vista alie. Les
experiencies cooperatives milloren les conductes cooperatives i altruistes
més que les experiencies competitives o individualistes. Les
comprovacions en aquesta linea sén molt importants ja que suggereixen
que l'aprenentatge cooperatiu pot millorar les conductes prosocials
necessaries per una societat en la que la capacitat per relacionar-se

positivament amb els altres resulta cada dia més important.
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Finalment, tot i els beneficis derivats de l'aprenentatge cooperatiu
destaquem un risc essencial que els educadors han de considerar. Ens
referim al que Slavin anomena com la dispersié de la responsabilitat,
situacio que es produeix quan alguns membres fan gran part de la feina o
tota, mentre que altres no fan res. Aquesta es pot eliminar de dues formes
basiques: fent que cada membre del grup sigui responsable d'una tnica
part de l’activitat col-lectiva o fent que els alumnes siguin individualment

responsables del seu aprenentatge.

2.3.3. Metodes d’'aprenentatge cooperatiu

En relacié als metodes que integren l’aprenentatge cooperatiu les
possibilitats son molt amplies. A continuacié oferim un recull dels que
Slavin ens ofereix a la seva obra mantenint la classificacié proposada: els
que integren l’aprenentatge en equips d’alumnes, alguns metodes

especifics d’especialitzacié en 'activitat i altre metodes emprats a I'aula.

o Aprenentatge en equips d’alumnes

Aquest metode d’aprenentatge cooperatiu lintegren algunes
tecniques especifiques que han estat desenvolupades i estudiades a la
Universitat Johns Hopkins. Tal com assenyala l'autor, tots els metodes
d’aprenentatge cooperatiu comparteixen el principi basic que els alumnes
han de treballar junts per aprendre i que son tan responsables de
I'aprenentatge dels companys com del propi. Pero, a més del treball
cooperatiu aquests metodes destaquen els objectius col-lectius i 1'exit
conjunt: les tasques dels alumnes no consisteixen en fer alguna cosa com a

equip, sin6 en aprendre alguna cosa com a equip.
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En tots els metodes d’aprenentatge en equips d’alumnes es
destaquen tres conceptes centrals. En primer lloc, les recompenses
d’equip: els equips poden guanyar certificats o altres recompenses si
assoleixen o superen determinats criteris sense competir entre ells per
assolir les recompenses. Tots els equips poden assolir els criteris prefixats i
obtenir les recompenses pertinents. En segon lloc, la responsabilitat
individual: I'exit de l'equip depén de l'aprenentatge individual de cada
integrant i, a més, els membres han d’ajudar-se per aprendre i assegurar-
se que tothom esta llest per un qiiestionari o qualsevol avaluaci6
individual. Finalment, les iguals oportunitats d’exit: els alumnes aporten
als seus equips quan milloren el seu propi exercici anterior, aixi tothom es

veu obligat a donar el millor i es valoren totes les aportacions.

Es distingeixen cinc metodes essencials d’Aprenentatge en Equips
d’Alumnes que inclouen aquests tres aspectes de diferent forma. Els tres
primers metodes es consideren com a generals i els dos segiients son
especifics per unes materies i graus. A continuacio adjuntem una taula

amb una sintesi.
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Treball en
Equip-
Assoliment
Individual

Els alumnes formen grups heterogenis de quatre a cinc
integrants. El docent presenta una activitat i els alumnes
treballen en els seus equips fins que tots dominen el tema. A
continuacio responen qiiestionaris individuals en els que no
es poden ajudar. Els resultats es comparen amb els exercicis
anteriors i s’atorga una puntuacié a cada equip d’acord a la
superacid dels alumnes. Els punts es sumen per establir les
qualificacions grupals i els equips obtenen algun tipus de

reconeixement.

Torneigs de Jocs
per equips

Es basa en les mateixes presentacions i treballs en equip que
en el metode anterior pero es substitueixen els qiiestionaris
finals per tornejos setmanals, en els que els alumnes
participen en jocs academics amb integrants d’altres equips
per aconseguir punts pels seus propis grups. Els alumnes
competeixen, com a representants dels seus equips contra
membres d’altres equips que tenen un nivell d’habilitats

similar.

Trencaclosques
il

Adaptacié del trencaclosques d’Aronson. La materia prima
d’aquest metode pot ser un capitol, una historia, una biografia
o algun text narratiu o descriptiu. Els alumnes treballen en
equips heterogenis, se’ls assignen capitols o altres unitats que
han de llegir i se’ls faciliten fulls experts que contenen
diferents topics, en els que cada membre s’ha de concentrar
quan llegeix. Acabada la lectura, es reuneixen els alumnes
amb els mateixos temes i formen un grup d’experts que
discuteix. Després regressen als grups i per torns ensenyen els
temes als companys. Finalment, es produeixen avaluacions
que cobreixen tots els temes i les puntuacions obtingudes es

comptabilitzen pels equips.
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Team Assisted
Individualization®.
Individualitzacio
ajudada per equips
o també anomenat

Els alumnes treballen en equips heterogenis de quatre a
cinc integrants. Al comencar son avaluats i se’ls col-loca en
el punt adequat del programa d’individualitzacio. La
major part del temps treballen amb materials curriculars

individualitzats, pero les unitats es treballen dins els

Ensenyament equips. L'equip proporciona ajuda i verifica el progrés de
Accelerat per cada un dels membres. Periodicament tenen lloc
Equips avaluacions formatives individuals per part d’alumnes
encarregats i al final de cada setmana el docent calcula la
puntuacié dels equips. També es realitzen avaluacions i

formacions per part del professor amb tot el grup classe.
Cooperative Programa comprensiu per l'ensenyament de la lectura,
Integrated Reading | escriptura i llengua. Els alumnes treballen en equips

and Composition®.
Lectura i escriptura
integrada
cooperativa

heterogenis que es coordinen amb l’ensenyament en grups
de lectura. Existeix una estructura de recompenses
cooperatives que permet guanyar als alumnes premis

basats en l'aprenentatge de tots els integrants del grup. El

programa té tres components fonamentals: activitats

basiques individuals relacionades amb els relats;
ensenyament directa de la lectura per part del docent; i
llengua i escriptura integrades. Totes les activitats
segueixen un cicle regular: presentacio del docent, practica
en equip, practica independent, pre-avaluacio dels iguals,
practica addicional i avaluacio. També es realitzen proves
individuals, el docent proporciona formacié d’algunes

qliestions concretes i es demana als alumnes que llegeixin

independentment i que elaborin informes de llibres.

% Slavin, R. (1990) “Comprehensive Cooperative Learning Models: Embedding
Cooperative Learning in the Curriculum and the School”, a Sharan, S. (ed.) Cooperative
Learning. Theory and Research. London, Praeger, pp. 262-271. Slavin, R. (1985) “Team
Assisted Individualization. Combining Cooperative Learning and Individualized
Instruction in Mathematics”, a Slavin, R. (et al.) (eds) Learning to Cooperate, Cooperating to
Learn. New York, Plenum Press, pp. 177-210. Slavin, R. E. (1999). “IAE y LEIC”, a
Aprendizaje cooperativo. Teoria, investigacion y prdctica. Buenos Aires, Aique Grupo Editor,
p-124-134,

% Slavin, R. (1990) “Comprehensive Cooperative Learning Models: Embedding
Cooperative Learning in the Curriculum and the School”, a Sharan, S. (ed.) Cooperative
Learning. Theory and Research. London, Praeger, pp.271-278. Slavin, R. E. (1999). “IAE y
LEIC” a Aprendizaje cooperativo. Teoria, investigacion y prdctica. Buenos Aires, Aique Grupo
Editor, pp. 135-145.
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e Metodes d’especialitzacio en l'activitat

Aquests metodes estan dissenyats per a que els alumnes adoptin

rols especifics per a realitzar una activitat grupal general. Cada alumne és

responsable exclusiu de la seva propia aportacio al grup i la tasca del grup

esdevé interdependent. Un dels perills d’aquests metodes és que els

alumnes només aprenguin sobre el tema o tasca que se’ls assigna. Per

solucionar-ho la majoria inclouen procediments per a que els alumnes

comparteixin la informacié amb els companys i la resta de la classe. Tot

seguit destaquem les caracteristiques principals de cada estrategia

concreta.

Investigacio grupal
(Yael Sharan i
Rachel Hertz-

Lazarowitz)

Pla d’organitzacié general de l'aula en la que els alumnes
treballen en grups de dos a sis integrants, emprant
quiestionaris cooperatius, discussié grupal i planificacid i
projectes cooperatius. L’alumnat tria els temes d'una unitat
que tota la classe esta estudiant, els divideixen en tasques
individuals i realitzen les activitat necessaries per preparar
informes grupals. Cada grup presenta allo assolit a la resta
de la classe. Etapes fonamentals: identificacié del tema i
organitzacid dels alumnes, planificacié cooperativa de
I'activitat d’aprenentatge, realitzacié de la investigacio,
preparaci6 de linforme, presentaci6 de linforme i
avaluacio. El docent proporciona recursos i actua com a

facilitador.
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Co-op co-op

Metode semblant a la investigacié grupal que posa als
equips en cooperacid entre ells per estudiar un tema
determinat. Les fases principals son: a) els alumnes
discuteixen i se’ls estimula per a que descobreixin i
expressin els interessos sobre el tema; b) es construeixen els
equips, formant grups heterogenis de quatre o cinc
integrants; c) els equips seleccionen els temes; d) s’originen
els minitemes ja que els grups divideixen les unitats en
seccions; e) preparacio del minitema i treball individual; f)
presentacié dels minitemes als companys dels equips; g)
preparacid de les presentacions dels equips, es realitza una
integracio i sintesi dels minitemes; h) presentacions; i)
avaluaci6 de les presentacions dels equips, de les
aportacions individuals, i de la presentacid del minitema de

cada alumne.

Trencaclosques
original® (Elliot
Aronson i
col-laboradors,
1978)

Metode semblant al Trencaclosques II perd que presenta
alguna diferencia fonamental: els alumnes llegeixen
seccions diferents de les que han de llegir els companys,
aixi els experts tenen informaci6 tnica i els equips valoren
més l'aportacié de cadascu. La part més dificil del metode
és que cada seccié ha d’estar escrita de manera que resulti
comprensible per si mateixa. Tot i aixi es considera com una
de les estrategies d’aprenentatge cooperatiu més flexibles
que permet incorporar variacions que mantenen el model

basic canviant alguns detalls.

Ensenyament
complex (Cohen,
Universitat
Standford, 1986)

Desenvolupament d’alguns enfocaments de 1'aprenentatge
cooperatiu que emfatitzen 1'tis de projectes orientats vers el
descobriment en especial de les ciencies, les matematiques i
els estudis socials. L’ensenyament complex s’ocupa del
respecte per totes les habilitats dels alumnes, requereixen
una amplia varietat de rols i habilitats i els docents
assenyalen on cada alumne sap fer alguna cosa que serveix
per a que el grup tingui exit. Métode emprat particularment
per a l'educacio bilingiies i classes heterogenies amb grups

de llengiies minoritaries.

27 El trencaclosques II també es considera un metode d’especialitzaci6 en I’activitat.
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o Altres metodes

Aprendre Junts - Johnson i Johnson, Universitat de Minnesota -. En
aquests metodes es destaca la importancia de la construccié d’equips i de
I'autoavaluacié grupal, proposant 1'is de qualificacions grupals com a
forma de reconeixement. Els alumnes treballen en grups heterogenis de
quatre o cinc integrants amb fulls d’activitats. Cada grup entrega només
un treball i rep elogis i recompenses sobre la base del treball grupal.
Destaquen els metodes que involucren als alumnes en la controversia
cooperativa, que es dona quan dins del grup els participants adopten una
posicié contraposada que defensen des de les dues perspectives per

arribar al consens final.

Metodes  estructurats per parelles. Slavin assenyala dos de
fonamentals. D’'una banda, la tutoria per parelles de tota la classe -
Greenwood, Delquadri i Hall - en que alguns alumnes actuen com a tutors
i han de seguir un procediment d’estudi simple. Els tutors presenten
problemes als companys, si la resposta és correcta, els que responen
guanyen punts. Si no, els tutors ofereixen la resposta i els altres han
d’escriure-la tres vegades, rellegir una oracid correctament o corregir la
seva errada. Cada deu minuts s’alternen els rols. D’altra banda s’explica
un metode similar: la tutoria reciproca per parelles - Fantuzzo, King i
Heller - en que també s’alternen els rols de tutor i alumnes per parelles
pero ofereix als tutors ajudes o problemes alternatius per utilitzar en cas

que les respostes no siguin correctes.
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L’autor també destaca els metodes de la discussié grupal i els
projectes grupals com a dues de les formes més antigues i difoses de
I'aprenentatge cooperatiu. També descriu breument alguns metodes
informals com son la discussio grupal espontania, el producte d’equip, el

repas cooperatiu entre d’altres.

2.3.4. L'organitzacié de ('aula i l'escola cooperativa

Finalment Slavin descriu alguns metodes d’organitzacié de 1'aula
cooperativa. Es destaca la necessitat que els educadors crein un sistema de
recompenses grupals positives i estableixin expectatives definides.
S’ofereixen algunes tecniques d’organitzacio i algunes estrategies per a la
construccid dels equips. Per concloure 1’autor proporciona als educadors
alguns principis basics que cal complir aixi com algunes formes de
solventar els problemes més comuns derivats de 1'as de l’aprenentatge
cooperatiu a l'aula.

En aquesta linea resulta interessant el que 'autor anomena com
I'escola cooperativa®. Després de l'estudi sobre l’aplicacié de dos
programes concrets - la Individualitzacio Ajudada per Equips i de la
Lectura i de l'Escriptura integrada cooperativa-, Slavin conclou que
estudiants, professors i administradors poden treballar cooperativament
per fer de I'escola un lloc millor per treballar i aprendre. Destacant que
aquesta en aquesta nova estructuracié cada institucié procedira diferent,
tot incorporant alguns elements clau com poden ser l’aprenentatge

cooperatiu a l'aula, la formacié del professorat i 1’aprenentatge conjunt

% Slavin, R. (1990) “Comprehensive Cooperative Learning Models: Embedding
Cooperative Learning in the Curriculum and the School”, a Sharan, S. (ed.) Cooperative
Learning. Theory and Research. London, Praeger, pp.278-280.
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sobre els nous metodes o la planificacié cooperativa dels docents, entre

d’altres.

2.4. David i Roger Johnson

David i Roger Johnson soén dos germans professors a la Facultat
d’Educacio i Desenvolupament Huma de la Universitat de Minnesota en
la que dirigeixen el “Cooperative Learning Center”. Sén autors de
referencia pel que fa a I’aprenentatge cooperatiu i mitjancant el seu model
del “Learning Together” destaquen les caracteristiques basiques d’aquest
tipus d’aprenentatge, insisteixen en la necessitat d’ensenyar a l’alumnat
algunes habilitats basiques i descriuen determinades tecniques per a crear
la interdependencia positiva. Una de les obres que ens ha resultat molt util
per aproximar-nos al concepte de cooperacio i als trets que caracteritzen
I"aprenentatge cooperatiu és el llibre “Aprender juntos y solos”. En aquest,
els autors analitzen tres maneres d’estructurar els objectius
d’aprenentatge: la competitiva, la individualista i la cooperativa. I en
referencia a I'aprenentatge cooperatiu ens ofereixen una descripci6 de les
estrategies cooperatives, dels seus elements essencials i de les actuacions
que han de desenvolupar els docents. A continuacié adjuntem una sintesi

d’alguns dels continguts que considerem més rellevants.

» Johnson, D.; Johnson, R. (1999) Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo, competitivo
e individualista. Buenos Aires, Aique Grupo Editor.
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2.4.1. Estructures d’objectius educatius: competicid,

individualisme i cooperacié

Un concepte clau a les aportacions dels germans Johnson és el de la
interdependencia. La consideren com un aspecte fonamental en la vida de
les persones i que tal com expressen “afecta todas nuestras actividades,
incluyendo la productividad, la calidad de nuestras relaciones y la salud
psiquica”®. La interdependencia social pot ser positiva, negativa o
inexistent i en I’'ambit educatiu, cal emprar-la adequadament en funcidé
dels objectius. Aixi mateix, els objectius d’aprenentatge poden organitzar-
se de manera que afavoreixin les actituds i els esfor¢os cooperatius,
individualistes o competitius. I és el docent qui configurara cada activitat
tot considerant que I'estructura escollida determinara la forma d’interaccio
entre els alumnes i els resultats que s’assoleixin. Interdependencia,
objectius i esfor¢os de I’alumnat apareixen com a tres elements vinculats.

A continuacid, per tal de mostrar la relacié adjuntem una taula resum.

Tipologia dels | Interdependéncia Estructuracio dels objectius
esforcos

Els alumnes senten que poden assolir els
Competitius Negativa objectius si i només si els altres no

aconsegueixen els seus.

Els alumnes senten que 1’assoliment dels
Individualistes Inexistent seus objectius no té relacié amb el que

facin els altres.

Els alumnes senten que poden assolir els
Cooperatius Positiva seus objectius només si els altres alumnes

del grup assoleixen els seus.

% Johnson, D.; Johnson, R. (1999). Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo,
competitivo e individualista. Buenos Aires, Aique Grupo Editor p.18.
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Aquesta estructuracio dels objectius permet distingir tres tipus
d’aprenentatge: el competitiu, lindividualista i el cooperatiu.
L’aprenentatge competitiu es caracteritza perque ’alumne concentra el seu
esfor¢ en actuar millor i amb més precisié que els companys, considerant
que nomeés pot assolir els seus objectius si els altres fracassen en assolir els
propis. L'aprenentatge individualista és aquell que es basa en treballar per
un mateix amb la finalitat d’assolir un criteri preestablert,
independentment dels esfor¢os dels altres. Finalment, [’aprenentatge
cooperatiu es considera com 1'is en educacid de grups petits en que els
alumnes treballen junts per millorar el seu propi aprenentatge i el dels
altres, i només poden assolir els propis objectius si els altres assoleixen
també els seus. Mitjangant aquest tipus d’aprenentatge, tots els integrants
del grup comparteixen un desti comu: treballen pel benefici mutu,
reconeixen que el desenvolupament de cadasct és provocat matuament
per un mateix i pels companys, proporcionen poder als altres i se senten

orgullosos i celebren els assoliments de qualsevol integrant del grup.

Segons els autors a l'aula s’han d’emprar les tres estructures
d’objectius, pero no en igual mesura: la cooperacio ha d’esdevenir el
fonament basic, és a dir, el context sobre el que es recolzi tota forma
d’ensenyament. Amb aix0, consideren que “a l'aula ideal, tots els alumnes
aprendrien a treballar cooperativament amb els altres, a competir per diversio i a
treballar de forma autonoma”3'. La cooperacido permet emprar amb eficacia
els procediments competitius i individualistes en activitats coherents, i 1'tis

integrat dels tres tipus d’estructures d’objectius contribueix a que

31 Johnson, D.; Johnson, R. (1999). Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo,
competitivo e individualista. Buenos Aires, Aique Grupo Editor, p.18.
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cadascuna pugui alliberar tot el seu potencial i resultin més eficaces. Es
considera per exemple que la competencia® pot emprar-se per propiciar
un canvi de ritme divertit durant una unitat estructurada de manera
cooperativa, i I'aprenentatge individualista® sol resultar productiu quan la

informacio apresa s’empra després en una activitat cooperativa.

2.4.2. Components basics de la cooperacié

Respecte a la cooperaci6 David i Roger Johnson estableixen sis
components necessaris per a que aquesta funcioni: interdependencia
positiva, responsabilitat individual, interaccio cara a cara, is adequat de
les habilitats interpersonals i grupals, i capacitat de processar 1'eficacia
amb que ha funcionat el grup. Tot seguit adjuntem algunes idees
fonamentals en relaci6 a cadascun dels components*.

Interdependencia positiva. L’exit de cada membre esta vinculat al de
la resta de grup i viceversa: els alumnes han d’estar convenguts que sén
tan responsables de I'aprenentatge dels altres com del propi. Segons els
autors l'estructura d’aquest tipus d’interdependencia exigeix tres passos:
assignar-li al grup una tasca clara i comprensible, estructurar la
interdependéncia  positiva dels objectius, i complementar la

interdependencia positiva d’objectius amb altres tipus d’interdependeéncia

32 Per a informacio6 detallada consultar: Johnson, D.; Johnson, R. (1999). Aprender juntos y
solos. Aprendizaje cooperativo, competitivo e individualista. Buenos Aires, Aique Grupo
Editor, pp.183-217.

3 Per a informacio6 detallada consultar: Johnson, D.; Johnson, R. (1999). Aprender juntos y
solos. Aprendizaje cooperativo, competitivo e individualista. Buenos Aires, Aique Grupo
Editor, pp. 219-232.

3 Johnson, D.; Johnson, R. (1990) “Cooperative Learning and Achievement”, a Sharan, S.
(ed.) Cooperative Learning. Theory and Research. London, Praeger, pp. 23-36.
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positiva com poden ser la interdependencia de recompenses, de recursos,
de rols o d’identitat entre d’altres™®.

Responsabilitat individual. Es refereix al fet que tots els alumnes son
responsables d’aprendre els materials assignats i d’ajudar a la resta de
membres del grup a aprendre. Aixi, cadascii ha de fer la seva part de
treball. Mitjancant la responsabilitat individual es tracta d’evitar que
alguns membres s’emparin en el treball dels altres. Algunes maneres
d’estructurar-la son formar grups petits, realitzar proves individuals,
portar a terme avaluacions orals a l’atzar, assignar a un alumne de cada
grup el rol de verificador, o demanar als alumnes que li ensenyin a algu
altre el que han apres. El proposit dels grups cooperatius és fer que
cadascun dels integrants sigui un individu més fort per ell mateix i, tal
com s’assenyala, la responsabilitat individual és la clau per assegurar que
tots els membres del grup es vegin reforgats per I’aprenentatge cooperatiu.

Interaccié cara a cara. En les experiencies cooperatives els alumnes
han de treballar junts realment i tothom ha d’afavorir 1’aprenentatge dels
altres a través de l’ajuda i I'ale: els alumnes estimulen I’exit dels altres tot
construint un sistema de recolzament academic i personal. La interaccid
promotora esdevé una qiiesti6 fonamental i aquesta es dona quan les
persones estimulen i afavoreixen els esforgos dels altres per realitzar
activitats que permetin assolir els objectius del grup. Algunes formes de
treballar aquest tipus d’interaccio son destinar temps a que els grups es
reuneixin, que els docents la destaquin com a element positiu o afavorir el
seu desenvolupament a través d’algunes estrategies com ara festejar les

evideéncies.

% Johnson, D.; Johnson, R. (1999). Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo,
competitivo e individualista. Buenos Aires, Aique Grupo Editor, p.118.
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Us adequat de les habilitats interpersonals i grupals. Si es pretén que els
grups cooperatius resultin productius cal ensenyar als alumnes unes
habilitats socials necessaries per la col-laboracio d’alt nivell i motivar-los
per a que les emprin. Algunes habilitats necessaries per a la cooperacio
estan relacionades amb 1’acceptacié dels altres, la comunicacié apropiada
o la resolucid de conflictes. Per coordinar els esforgos i assolir els objectius
comuns els alumnes hauran d’aprendre a confiar en els altres, a
comunicar-se amb precisid, a recolzar-se i a resoldre els problemes de
forma positiva.

Capacitat de processar l'eficacia amb que ha funcionat el grup. L'eficacia
del treball grupal depen de que el grup reflexioni sobre el seu
funcionament: veure quines accions han resultat ttils, quines no i prendre
decisions sobre alldo que s’ha de conservar i que s’ha de canviar. Aquest
element es refereix a ’autoreflexié de grup i es correspon amb un temps
en que els membres del grup reflexionen conjuntament sobre el procés de
treball en funcié dels objectius i les relacions de treball, tot prenent

decisions d’ajustament i millora.

També s’adverteix que no tots els grups son cooperatius i que el fet
de posar a treballar conjuntament a les persones no garanteix que ho facin
de forma cooperativa. Es distingeixen quatre grups d’aprenentatge basics:
el pseudogrup d’aprenentatge, el grup d’aprenentatge tradicional, el grup
cooperatiu i el grup cooperatiu d’alt rendiment. El pseudogrup
d’aprenentatge és constituit per a que els membres treballin junts pero no
tenen interes en fer-ho, a més, presenta una estructura que afavoreix la
competencia. En el grup d’aprenentatge tradicional els membres accepten

treballar junts perd no veuen que aix0 els porti massa beneficis, i
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I'estructura afavoreix el treball individualista. Al grup d’aprenentatge
cooperatiu els alumnes han de treballar junts per assolir els objectius
compartits. Finalment, pel que fa al grup d’aprenentatge cooperatiu d’alt
rendiment satisfa tots els criteris per ser cooperatiu i es superen totes les

expectatives raonables tenint en compte als integrants3.

2.4.3. Tipologia de grups d’aprenentatge cooperatiu

Els autors distingeixen i desenvolupen tres grups d’aprenentatge
cooperatiu: els grups formals, els grups informals i els grups de base. A
continuacié adjuntem alguns dels seus trets fonamentals. Els grups
d’aprenentatge cooperatiu formals duren entre una classe i varies setmanes i
permeten estructurar qualsevol activitat académica. A la vegada, faciliten
que els alumnes s’impliquin de forma activa en el treball intel-lectual. Per
a portar a terme activitats mitjangant aquests grups s’ han de seguir una
serie de passos en relacio a quatre moments essencials: decisions previes a
I'ensenyament, explicacio i estructuracié cooperativa, control i intervencio
i, finalment, avaluacio i processament de la interaccid. Tot seguit oferim
una taula resum amb la sintesi d’algunes de les accions principals que han

de realitzar els educadors per a cada fase.

% Johnson, D.; Johnson, R. (1999). Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo,
competitivo e individualista. Buenos Aires, Aique Grupo Editor, pp.110-111.
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Accions Principals

Prendre
decisions prévies
a l'ensenyament

- Formular els objectius.

- Decidir el tamany dels grups.

- Triar un metode per formar els grups.
- Decidir l’assignaci¢ dels rols.

- Organitzar I'aula i els materials.

Explicar la tasca
i Uestructura

cooperativa

- Oferir explicacions varies als alumnes sobre 'activitat,
els criteris per 'exit, la responsabilitat individual i les
conductes esperades.

- Estructurar la interdependencia positiva.

Controlar i
intervenir

- Controlar a cada grup i la seva interaccio.

- Intervenir quan sigui necessari per millorar l’activitat i
el treball en equip amb la finalitat d’ajudar-los a
aprendre i a interactuar amb major habilitat.

- Proporcionar ajuda per a realitzar la feina i per

ensenyar determinades habilitats socials.

Avaluar
I'aprenentatge i
processar la

interaccio

- Avaluar la qualitat i quantitat de 1’exit dels alumnes.

- Assegurar que els alumnes processin l'eficiencia dels
seus grups d’aprenentatge.

- Fer que els alumnes pensin algun pla de millora.

- Fer que celebrin I'esfor¢ dels integrants del grup.

- Proporcionar una cloenda a l’activitat.

- Avaluar la qualitat i quantitat d’aprenentatge.

- Processar com ha funcionat el grup.

Referent als grups d’aprenentatge cooperatiu informals es corresponen
amb grups ad hoc que duren entre uns minuts i unes classe. Se’ls utilitza
durant I'ensenyament directe per concentrar 1’atencié dels alumnes en els
materials que han d’aprendre, crear un clima favorable per I'aprenentatge,
ajudar a establir expectatives sobre el que incloura l'activitat, assegurar
que els alumnes processin cognitivament el material que se’ls ensenya i
proporcionar un tancament a la sessié educativa. En definitiva, a través
d’aquests grups el docent s’assegura que durant les explicacions i

I'ensenyament directe els alumnes no esdevinguin espectadors, sind que
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restin actius cognitivament. “Si se fragmentan las explicaciones en breves
periodos de procesamiento cooperativo, se restard algo de tiempo a la explicacion,
pero se podrd combatir con mayor eficacia el problema de las explicaciones: que la
informacion pase de las notas del profesor a las notas del alumno sin pasar por la
mente de ninguno de ellos””. Dos exemples per a treballar mitjangant
aquests grups son les discussions centrades abans i després de cada
explicacio, o les discussions per parelles. Els autors adverteixen de la
importancia que els educadors facilitin instruccions explicites i precises
sobre la tasca i es demani als grups alguna produccid concreta com pot ser

una resposta escrita.

Finalment, els grups cooperatius de base es corresponen amb grups
heterogenis de llarg termini i amb membres estables: es reuneixen amb
regularitat i tenen una durada minima d"un curs. El seu objectiu principal
és fer que els integrants s’ofereixin entre si el recolzament, 1'ajuda i I'ale
necessaris per progressar academicament. Distingim entre els grups de
classe i els d’escola. Els grups cooperatius de classe han d’afavorir que els
integrants contribueixin activament al treball de grup, s’esforcin per
mantenir relacions de treball amb la resta, realitzin totes les activitats i
ajudin als companys a realitzar les seves. A més, han d’estar disponibles
per ajudar a cada integrant del grup individualment, considerant que com
més nombrosa sigui la classe i més complexa la materia més important
sera tenir aquests grups de base. Els grups de base de l'escola es
configuren a principi de curs i es reuneixen regularment a diari i/o

setmanalment. Aquests, funcionen com un component essencial de la vida

%7 Johnson, D.; Johnson, R. (1999). Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo,
competitivo e individualista. Buenos Aires, Aique Grupo Editor, p.88.
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escolar. Els grups cooperatius de base centren el poder de les relacions de
llarg termini en el recolzament academic, la motivacié per l'esforg, la
creacio d’actituds positives vers I’aprenentatge, I'increment de la retencio i

I’afecte i el compromis necessaris per una experiencia escolar plena.

Els autors afirmen que 'aprenentatge cooperatiu formal, I'informal
i els grups cooperatius de base constitueixen una “gestalt” que permet als
docents crear una comunitat d’aprenentatge dins les aules i les escoles.
L’as integrat d’aquestes estrategies permet que 1'aprenentatge cooperatiu
predomini a l'aula. Per0 a més, per arribar a assolir una veritable
comunitat d’aprenentatge que es caracteritzi pels esfor¢os cooperatius per
assolir objectius significatius compartits, cal que els equips cooperatius

proliferin també entre el personal docent.

D’altra banda, conjuntament amb algunes propostes concretes que
integren el treball amb els diversos grups d’aprenentatge cooperatiu®, els
autors ens ofereixen alguns procediments d’avaluacid generals que es
poden utilitzar a la cooperaci6. Es proposen la realitzacié6 de proves i
examens, les composicions i presentacions, els projectes individuals i
grupals, l'elaboraci6 de carpetes, les observacions, els qiiestionaris
d’actitud o els diaris i registres d’aprenentatge, entre d’altres metodes. Es
considera que aquests metodes permeten que els grups d’aprenentatge
cooperatiu s’involucrin en l'aprenentatge de qualitat total i proporcionin

una forma comprensiva i justa de facilitar qualificacions.

3% Johnson, D.; Johnson, R. (1999). Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo,
competitivo e individualista. Buenos Aires, Aique Grupo Editor, pp. 137-152.
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Pel que fa al paper de l'educador a les activitats cooperatives
esdevé un guia que acompanya i que descobreix amb els alumnes. A més,
s’encarrega de transmetre a I’alumnat I’apreci i el respecte que permet que
treballin cooperativament a l'aula i que gaudeixin fent-ho. Per aquest
motius, tal com assenyalen els autors, és important que els professors
observin, reconeguin, valorin i celebrin els esforcos dels alumnes per

aprendre i per estimular 'aprenentatge dels altres.

2.4.4. Resultats de la cooperacié sobre ['aprenentatge

En relacio als resultats de la cooperacio cal destacar en primer lloc,
els efectes dels patrons d’interaccié cooperatiu. La interdependencia
positiva propia de la cooperacid afavoreix que els alumnes es preocupin
per estimular l'aprenentatge i l'exit dels companys. La interaccid
promotora es defineix com l'estimul i la facilitacio dels esfor¢os d"un altre
per arribar a l'exit, realitzar les tasques i produir en pro dels objectius del
grup. Aixi, encara que la interdependencia positiva exerceix efectes sobre
els resultats que s’assoleixen a través de la cooperacio, es considera que és
la interaccié6 promotora el que més influeix més sobre els esforgos, les
relacions afectives i compromeses, I’adaptacié psicologica i la competencia
social de I’alumnat.

Els autors caracteritzen la interaccié promotora i per tant les
activitats cooperatives, perque afavoreixen que els alumnes s’ofereixin
ajuda eficag i eficient, intercanviin recursos, processin la informacié amb
més eficacia, es proporcionin retroalimentacié mutua per millorar el
desenvolupament de les activitats o obligacions, desafiin les conclusions i
raonaments dels altres per afavorir millors decisions i una major

comprensio dels problemes, fomentin 1'esfor¢ per assolir els objectius
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comuns, influeixin en els esfor¢os dels altres per assolir els objectius del
grup, actuin de forma confiada i confiable, estiguin motivats per esforgar-

se pel benefici mutu i mantinguin un nivell d’ansietat baix.

Pel que fa als resultats sobre l'aprenentatge dels esforcos
cooperatius en comparacié amb els competitius i individualistes, els
autors els articulen entorn tres grans categories: els esforgos per 1'exit, les
relacions interpersonals positives i I'adaptacié psicologica. A continuacio
adjuntem una taula amb alguns dels efectes que les experiencies

d’aprenentatge cooperatiu comporten en I’alumnat.

Esforcos per l'exit

Relacions interpersonals

positives

Adaptacio psicologica

- Major us d’estrategies
superior de raonament i
pensament critic.

- Actituds més positives
vers les materies i
I'educacio en general.

- Motivacié més ferma en
relacié a I’aprenentatge.
- Augment de la
productivitat: els grups
poden passar més temps

treballant junts.

- Afavoreix I'afecte i la
construccio de relacions
positives entre iguals.

- Augment del recolzament
social, el compromis i
'estimul vers la tasca.

- Contribueix a un
desenvolupament social
saludable .

- Augment de la satisfaccio
cap a l'experiencia
d’aprenentatge i de la

retencio.

- Major adopcié de
punts de vista cognitius
i afectius.

- Augment de
’autoestima dels
alumnes; les persones
es veuen capaces i
competents.

- Millora i augment de
les habilitats socials

dels alumnes.

Els esforcos dels

alumnes, les seves relacions interpersonals i la

seva salut psicologica son tres elements interrelacionats i que s’influeixen
mutuament. Amb aix0, tal com destaquen els autors, els esfor¢os conjunts
per assolir els objectius comuns creen relacions afectuoses i compromeses,

a la vegada que les relacions afectuoses i compromeses entre els integrants
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d’un grup augmenten 'esfor¢ conjunt del grup per I'exit. Aquests esforgos
conjunts per assolir objectius comuns també afavoreixen la salut
psicologica i la competencia social i, com més saludables psicologicament
siguin els integrants d'un grup, més capagos seran de contribuir a 1'esforg
conjunt. Finalment, com major és l’afecte i el compromis en les relacions
entre els integrants d'un grup, majors son la seva salut psicologica i les
seves competencies socials. I com més psicologicament saludables siguin
els integrants del grup, més capagos seran de construir i mantenir

relacions afectuoses i compromeses.

2.5. Helen Cowie i Patti Wallace

Helen Cowie és professora del “European Institute of Health and
Medical Sciences” a la Universitat de Surrey a Guildford. Algunes de les
seves linies de recerca es corresponen amb tematiques vinculades a I'ajuda
entre iguals, el bullying o la salut emocional dels joves. Es directora del
“UK Observatory for the promotion of non-violence” i membre de la
“British Psychological Society”. Patti Wallace és psicologa, psicoterapeuta
i assessora amb elevada experiencia en el camp de la salut mental i terapia
psicologica. Ha dissenyat i impartit programes de formacié a Canada,
Africa Oriental i el Regne Unit.

Una de les obres que per a nosaltres ha estat clau es correspon amb
el llibre “Peer Support in Action”. En aquest les autores es centren en els

programes d’ajuda entre iguals® com a una eina que permet tractar la

% Cowie, H.; Wallace, P. (2000)“Peer Support in Action. From Bystanding to Standing By”.
London, SAGE Publications.

4 A algunes publicacions relacionades s’empra el terme de suport o recolzament entre
iguals.
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violencia en I'ambit escolar. Es descriuen la naturalesa i les formes que
poden prendre els programes, a la vegada que s’ofereix una guia practica
amb informacié sobre com desenvolupar-los o com formar als agents
implicats. També treballen temes relacionats amb qiiestions etiques i legals
o amb la supervisi6 i avaluacié dels programes. A continuacié oferim una
sintesi d’alguns continguts fonamentals referents a la classificacid i
caracteritzacio de les estrategies d’ajuda entre iguals.

Tal com assenyalen les autores, la qualitat de les relacions entre
iguals, els rols que els joves assumeixen en la interaccié amb els altres i la
responsabilitat vers la comunitat sén aspectes que afecten el sentit que
tenen d’ells mateixos i de la resta, a la vegada que també influeixen en la
propia construccié del moén social. Amb aix0 consideren que els
programes d’ajuda entre iguals son iniciatives que permeten potenciar els
comportaments de suport i ajuda entre els membres de les organitzacions,
el que pot contribuir a crear un clima calid, amigable i d’obertura
emocional. Aquest tipus de programes es basen en els recursos que els
amics ofereixen espontaniament i poden tenir lloc a qualsevol institucio i
amb qualsevol grup d'edat. Amb la participacié dels alumnes en aquests
programes es pretenen assolir objectius com poden ser promoure el seu
desenvolupament personal, utilitzar els propis estudiants per a que
tinguin cura i es recolzin els uns als altres, tenir una influéncia positiva en
el clima emocional del centre escolar i aportar un vincle entre alumnes

amb problemes i ’ambit de I'orientacio- tutoria, entre els més destacats.
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2.5.1. Caracteristiques de ajuda entre iguals

Pel que fa als trets caracteristics de 1'ajuda entre iguals Cowie i
Wallace identifiquen tres fonamentals. En primer lloc, els joves son
entrenats per treballar junts fora del seu cercle d’amistat el que contribueix
a reduir els prejudicis i fomenta la confianca entre genere i grups eétnics.
En segon lloc, aquestes activitats ofereixen l'oportunitat als joves
d’aprendre habilitats de comunicacid, de compartir informacié i de
reflexionar sobre les seves propies emocions. En tercer i darrer lloc, els
joves sOn formats per tractar els conflictes i ajudar als companys a
relacionar-se els uns amb els altres d'una forma constructiva i no violenta.

Malgrat els programes d’ajuda entre iguals poden prendre formes
diverses, les autores els classifiquen a partir de dos criteris: si es basen en
proporcionar ajuda emocional o si emfatitzen 1’educaci¢ i la transmissio
d’informacio. Entre les practiques en que els estudiants ofereixen suport a
nivell emocional s’inclouen les experiencies dels companys amics, la
mediaci6 i resolucio de conflictes i els enfocaments basats en 1’orientacio.
A les activitats centrades en l'educacid i la transmissié d’informacié
trobem la tutoria, 'educacio i la mentoria entre iguals.

A continuacié mostrem els diferents tipus d’ajuda entre iguals
conjuntament amb una breu caracteritzacié*. Seguint la proposta de les
autores distingim entre les activitats que es poden portar a la practica amb
alumnes de qualsevol edat, de les indicades per estudiants de secundaria i

universitat.

41 Cowie, H.; Wallace, P. (2000)“Peer Support in Action. From Bystanding to Standing By”.
London, SAGE Publications, pp.5-22. Cowie, H.; Fernandez, J. (2006). “Ayuda entre
iguales en las escuelas: desarrollos y retos”. Revista electronica de Investigacion
Psicoeducativa, 9, 4 (2), pp. 291-310. Disponible a: http://www.investigacion-
psicopedagogica.org/revista/new/ContadorArticulo.php?116 [accés 22.01.2011]. Cowie,
H. (1998) “La ayuda entre iguales”. Cuadernos de Pedagogia, 270, pp.56-59.
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2.5.2. Programes d’ajuda entre iquals per a totes les edats

Les activitats que s’inclouen en aquest tipus de programes estan
destinades a alumnes que tenen des de set anys a més de divuit. Tot
seguit adjuntem una sintesi dels seus trets generals.

Grups de treball cooperatius: Co-operative group work. En aquests
programes s’ensenyen als alumnes habilitats de collaboracié mitjangant
activitats estructurades. Es caracteritzen perque els alumnes adquireixen
una serie de rols dins l'aula i perque periodicament tenen lloc sessions
informatives i de reflexio sobre els esdeveniments i els intercanvis
interpersonals produits. El treball en grup cooperatiu proporciona un
entorn en que els nens poden explorar les relacions entre si i poden
compartir els problemes en un ambient de confianga. Cowie sosté que el
treball en grup cooperatiu presenta tres caracteristiques basiques. La
primera €s que els nens estan preparats per treballar junts fora dels grups
d'amistat. La segona fa referencia a que els infants es comuniquen,
comparteixen informacio i es divideixen el treball per assolir un objectiu
comu en grups. La darrera caracteristica és que els conflictes es
discuteixen a la vegada que s’intenten resoldre.

L’hora del Cercle: Circle Time. Estrategia en que un mestre lidera i
dinamitza a un grup d’alumnes per a que comparteixin els seus
sentiments i preocupacions i, si és possible, busquin alternatives per a
millorar la seva situacid. Aixi, s'intenta afavorir la comunicacid efectiva
entre els membres d'un grup classe amb la voluntat de potenciar les
fortaleses de cada individu, i de crear un espai segur en el que es puguin
explorar qiiestions d'interes pero també les dificultats. D’aquesta forma els
alumnes se senten recolzats i treballen conjuntament en la millora de les

relacions interpersonals. La freqiliencia de trobada sol ser setmanal i les
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sessions duren sobre vint o trenta minuts. Aquestes activitats ofereixen als
infants la possibilitat de discutir preocupacions i qiiestions personals,
d’explorar la seva relacié amb els adults i els companys, de desenvolupar
un sentiment de comunitat i d’aprendre a través de la reflexio i el silenci.
També permet treballar amb I’alumnat qiiestions com sén: escoltar i parlar
en torns, empatitzar amb els sentiments dels altres, buscar solucions
davant els problemes o acceptar les opinions dels companys amb
tolerancia, per exemple.

Companys amics: Befriending. En aquest tipus d’activitats els alumnes
ofereixen recolzament i amistat de forma informal a aquells companys que
son més vulnerables degut a la soledat, 1’exclusid social o victimitzacio. La
proposta es basa en les habilitats naturals d’ajuda que els infants aprenen
a través de la interacci6 diaria amb els amics i la familia. Aixi, tot i que es
forma als voluntaris en relacid a algunes habilitats interpersonals com son
I'escolta activa, l'asertivitat o el lideratge, el recolzament es produeix
parlant o jugant durant I'estona del pati amb els companys en risc.

El cercle d’amics: Circles of Friends. Metode amb el que s’intenta
afavorir que davant els alumnes que manifesten signes d’angoixa, els
companys s'impliquin sense ignorar aquest fet. Els valors que es troben a
la base de la proposta sén la inclusid i la creenga que no hi ha justicia
social fins que tothom pertany i té un lloc igualitari a 1'escola i a la
comunitat. Es tracta d'una iniciativa creativa i innovadora que empra el
recolzament entre iguals per oferir ajuda als nens amb problemes i als
problematics, a la vegada que permet configurar una xarxa per a les
persones que manifesten dificultats en les seves relacions i conductes amb

els altres.
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Mediacio i resolucié de conflictes: Mediation and conflict resolution®.
Procés estructurat en que alumnes voluntaris i formats ajuden a resoldre
els conflictes que es donen entre companys. Els mediadors reben un
programa de preparacid que els proporciona tecniques concretes per
mediar en les discussions: escolta activa, expressio de sentiments,
clarificaci6 del significat mitjancant termes clars i sense ambigiiitat,
sensibilitat adequada respecte la comunicacié no verbal i diferents formes
de fer preguntes®. En aquest tipus d’activitat es considera que el conflicte
no és dolent en si mateix i que quan es produeix no té perque esdevenir
una competicid. Durant la mediacié els alumnes son els responsables de
resoldre el problema i d’elaborar d'una solucié conjunta, la qual cosa
afavoreix que desenvolupin competencies relacionades amb la gestié dels
conflictes i la comunicacio. Finalment, es destaca com aquesta intervencid
ofereix una solucid no punitiva davant els problemes, i com en el resultat
ambdues parts implicades surten guanyant.

Tutoria entre iguals: Peer Tutoring. Estrategia que es caracteritza
perque cada alumne assumeix un rol determinat: el de tutor i el
d’aprenent. Normalment aquestes intervencions es centren en continguts
curriculars i al tutor se li proporcionen materials concrets que afavoreixin
I’aprenentatge del tutorat. El temps que comparteixen aquests alumnes es
destina a realitzar jocs estructurats, a tasques relacionades amb els deures i
amb la possibilitat de parlar obertament sobre sentiments i preocupacions.
A més, normalment els tutors sén entrenats per fer de guies i oferir

models de conducta als companys a través del contacte individual.

£ Cowie, H.; Wallace, P. (2000)“Peer Support in Action. From Bystanding to Standing By”.
London, SAGE Publications, p.18.
# Cowie, H. (1998) “La ayuda entre iguales”. Cuadernos de Pedagogia, 270, pp.56-59.
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2.5.3. Programes d’ajuda entre iguals per a estudiants de

secundaria [ universitat

Donada la seva complexitat, els temes dels que s’ocupen i la
formacié que requereixen, les activitats que s’inclouen en els programes
que tot seguit presentem, estan indicades per a alumnes que tinguin des
d’onze fins a més de divuit anys.

Intervencions basades en l'orientacié: Counselling-based interventions.
Les propostes d’orientacié constitueixen la forma més complexa de
preparaci6 i posada en practica. Als alumnes que ofereixen l’ajuda se’ls
facilita un repertori ampli d’habilitats imprescindibles i generalment es
troben sota la supervisid d'un professional. La preparacié per a poder
realitzar 1'orientacié es centra en algunes tecniques d’assessorament
provades: escolta activa, expressid retroactiva a linteressat dels
sentiments que revelen les seves paraules, parafrasejar allo dit per
I'interessat amb tacte i sensibilitat, manifestacié d’empatia respecte els
sentiments dels altres, i desenvolupament d’un vocabulari relatiu als estat
emocionals. Tots els programes que adopten aquest enfocament posen
I’accent en que els participants sintonitzin amb els sentiments dels altres.
A més, els professionals responsables de la formacié estableixen un
sistema de supervisié periodica per tal de garantir la seguretat de qui
ajuda i de qui és ajudat, per reforgar la importancia de la confidencialitat i
per respectar els limits de la intervencio.

Educacié entre iguals: Peer education. Les autores empren la definicio
de Finn i es refereixen a 'educacid entre iguals com el procés mitjancant el
qual persones que no son professionals pero que tenen 1'objectiu d’educar,
comparteixen informacid, actituds i conductes. En general, aquest metode

implica l'intercanvi d'idees i recursos sobre tematiques vitals de la ma de
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persones que tenen credibilitat pel grup d’iguals, i que es perceben com a
propensos comprendre i empatitzar amb la resta. Aixi, generalment els
formadors solen ser propers en edat a aquells amb qui treballen, encara
que alguns programes involucren a estudiants grans que treballen amb
d’altres més joves. Es destaca com aquesta estrategia ofereix una
oportunitat de baix cost per a satisfer la creixent necessitat d'informacio
sobre determinades qiiestions com son l'educacid per la salut o les
drogues per exemple.

Mentoria entre iguals. Peer mentoring. Estrategia que s'ha introduit a
I’ambit escolar com a mitja per a reforcar la motivacié dels alumnes i
l'obertura dels seus horitzons. En aquesta es dodna un suport
individualitzat que es basa en la relacié entre un estudiant més jove —
aprenent- i un estudiant més experimentat — mentor- . L’alumne que
ofereix 1'ajuda actua com un model a seguir i té com a objectius principals
promoure 'augment de les aspiracions del company, oferir refor¢ positiu i
un recolzament obert, aixi com proporcionar un espai on els aprenents
puguin desenvolupar una actitud de resolucié de problemes a qiiestions

importants de la seva vida.

2.5.4. Altres consideracions

Encara que el format de les estrategies és especific per a cada cas,
segons les autores totes les activitats comparteixen alguns trets comuns.
En primer lloc, els alumnes que ofereixen l’'ajuda normalment sén
voluntaris, reben formacié previa referent a les necessitats i els objectius,
sovint participen a un entrenament experiencial, i durant la seva actuacio
son supervisats. Resulta fonamental la formacié dels alumnes sobre

habilitats relacionades amb la comunicacio, I’escolta activa, I'empatia, una
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actitud orientada a resoldre els problemes o una bona disposicid per
adoptar un rol d’ajuda. En segon lloc, pel que fa al paper dels adults, en
totes les activitats s’encarreguen de proporcionar 1'entrenament necessari i
un entorn de suport adequat. Els educadors faciliten als joves 1’oportunitat
d’oferir resposta a un problema especific, a la vegada que potencien que
els ajudants adquireixin determinades habilitats i estrategies. El seu paper
es basa en el recolzament i la supervisid, sense imposar solucions.
Altrament, Cowie i Wallace identifiquen algunes qiiestions clau en

l'efectivitat dels sistemes d’ajuda entre iguals que tot seguit adjuntem.

o Els iguals son capagos de detectar la violencia més aviat que els
professors i adults.

o Es més probable que els joves confiin en algun company que no en
un adult.

o Les victimes de la violencia tenen a algt a qui acudir i perceben que
’escola actua sobre el problema.

o Als professors sovint els manquen temps i recursos per ocupar-se
de tots els problemes interpersonals que els arriben a llarg del dia.

o Els ajudants assoleixen habilitats interpersonals i disposen d’un
marc dins el qual poden aprendre sobre ciutadania activa.

o Amb el temps, 'escola és percebuda pels pares i mares com una
organitzacié que té cura i es preocupa pel benestar dels seus
estudiants.

o Els sistemes d’ajuda entre iguals ofereixen importants relacions

potencials amb altres serveis de 1’escola.
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o Entre els ajudants sovint es troba un important nombre de joves
que amb anterioritat han estat victimes de violencia. Aixo els fa
tenir empatia per l'experiencia, a més de permetre la seva
integracio en un grup d’iguals en el que predomina el recolzament i

I’ajuda.

Finalment, les autores defensen que els programes d’ajuda entre
iguals contribueixen a l'educacié personal i social dels alumnes, a la
vegada que es millora la qualitat de la vida a les escoles i comunitats. A
més, la naturalesa no punitiva de 1'ajuda entre iguals ofereix canals de
comunicacié clars i genuins entre els agents involucrats. I tot i les
limitacions de l'avaluacidé d’aquests programes, les investigacions
realitzades recolzen fins a cert punt la idea que aquests programes
aconsegueixen amb el temps millorar el clima social escolar,
proporcionant als alumnes estrategies i tecniques necessaries per oposar-

se a les agressions infligides entre companys*.

3. Sintesi Final

Mitjancant 1’analisi bibliografic realitzat hem pogut assolir els tres
objectius que ens plantejavem en aquesta fase de la recerca. En primer lloc,

hem obtingut una visié general d’alguns dels metodes més emprats que

# Cowie, H.; Fernandez, J. (2006). “Ayuda entre iguales en las escuelas: desarrollos y
retos”. Revista electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 9, 4 (2), pp. 291-310. Disponible a:
http://www.investigacion-psicopedagogica.org/revista/new/ContadorArticulo.php?116
[accés 22.01.2011]
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prenen la interaccié educativa entre iguals com a eix central. En segon lloc,
hem pogut coneixer i sistematitzar alguns dels elements fonamentals de
cada proposta. Finalment, aquesta aproximacié ens ha permes delimitar i
acotar el nostre objecte d’estudi.

Per concloure aquest primer punt volem oferir una sintesi global
dels continguts mostrats conjuntament amb algunes reflexions extretes en
aquesta etapa de la investigacié que ens han permes avangar en el procés
de recerca. Amb la pretensio de recollir i unificar alguns dels punts més
destacats, a continuacié adjuntem quatre quadres amb el resum dels
continguts més destacats de cada modalitat de relacié educativa entre

iguals presentada.

Aprenentatge assistit entre iguals

Caracteristiques  fonamentals: els protagonistes
comparteixen un mateix grup social, no hi ha cap
professional i es considera que tot ajudant als

altres a aprendre, els alumnes també aprenen.

Adquisici6 de coneixements | Tutoria entre iguals: transmissié de coneixements

i habilitats a través de entre alumnes que desenvolupen dos rols
I'ajuda activaiel diferenciats.
recolzament dels iguals Educacié entre iguals: iniciatives orientades al

desenvolupament i  creixement  personal.
Exemples: programes d’educaciéo per la salut,
d’orientacid i de modelatge entre iguals.

Feedback entre iguals: estrategies basades en el
retorn d’informacio entre alumnes amb pretensio
de millora. Modalitats: supervisié6 i avaluacid

entre iguals.
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Tutoria entre iguals

- Férmula educativa
individualitzada entre

alumnes.

- Es considera com un

plus qualitatiu a I'aula.

Tutor: ofici similar al del docent i que integra diverses
dimensions - mediadora, d’animacid, pedagogica i

complementaria -.

La tutoria pot presentar muiltiples formats. Exemples:

tutoria reciproca, alternada, cross o same age.

Qiiestions a tenir en compte pels educadors: distancia entre
els alumnes, el domini de la materia i I'aptitud dels
tutors, 1'as flexible del metode, la proximitat o el
distanciament entre les parelles, els processos de

dependencia i separaci6 de I’alumnat.

Aprenentatge cooperatiu

- Normalment es basa
en grups heterogenis
de quatre a sis
alumnes que treballen
per assolir un objectiu

comu.

- Estrategia
estructurada per
qualsevol edat, nivell
i gairebé qualsevol

materia.

- Els objectius
individuals només
s’assoleixen si els
altres també

assoleixen els seus.

Metodes d’aprenentatge cooperatiu: aprenentatge en equips
d’alumnes com per exemple els torneigs de jocs, metodes
especifics com la investigacio grupal, altres metodes com

és 1’Aprendre Junts.

Components basics de la cooperacié: interdependencia
positiva, responsabilitat individual, interaccié cara a cara
entre els membres, s adequat de les habilitats

interpersonals i grupals i autorreflexio del grup.

Grups d’aprenentatge cooperatiu: formals, informals i de
base.

El seu Us integrat conjuntament amb la combinaci
adequada de 'aprenentatge cooperatiu, l'individualista i
el competitiu pot afavorir l'aparici6 de veritables

comunitats d’aprenentatge a les aules i escoles.

Alguns dels beneficis per I’alumnat: interaccié promotora,
acceptacio i integracié social, augment de 1'autoestima,
compromis i participacid, afecte i relacions positives,
augment de la motivacié per les classes i l'escola,
adquisici6 de determinades habilitats interpersonals

basiques.

Risc a tenir en compte pels educadors: dispersié de la

responsabilitat d’alguns membres.
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Programes d’ajuda entre iguals

Trets comuns: els alumnes que ajuden normalment
son voluntaris i reben formacié previa, els
educadors ofereixen el suport, recolzament i

- Eina per tractar i prevenir | supervisen les activitats.

la violencia escolar. Algunes potencialitats: els alumnes treballen fora
del cercle d’amistat el que disminueix els

- Es potencien prejudicis vers els altres i augmenta la confianga;
comportaments d’ajudai | oportunitat per aprendre habilitats

suport entre companys, el | comunicatives, compartir informaci6 i reflexionar
que contribueix a crear un | sobre les propies emocions; es facilita formacié
clima calid, amigable i per tractar els conflictes, ajudar als companys i

d’obertura emocional. relacionar-se constructivament.

Tipus de programes: els que emfatitzen l'ajuda
- Es basen en els recursos | emocional entre iguals i els que posen 'accent en

que els amics ofereixen I'educacio o transmissio d’informacio.

espontaniament. Activitats d’ajuda entre iguals indicades per a totes les
edats: grups de treball cooperatiu, I'hora del
cercle, companys amics, cercle d’amics, mediacid
i tutoria entre iguals.

Activitats indicades per alumnes de secundaria i

universitat: orientacid, educacié i mentoria entre

iguals.

L’analisi de la informacio recollida ens permet extreure dues idees
fonamentals per a la recerca que tot seguit comentem breument. La
primera idea esta relacionada amb la naturalesa del nostre objecte d’estudi.
Coneixer les aportacions dels diferents autors ens ha permes veure que no
hi ha una classificacié tnica que integri el ventall possible de practiques
basades en la relacié educativa entre iguals. Cada expert ofereix la seva

visio des d"una posicid concreta a través de la que s’aproxima a la realitat
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de les interaccions entre I'alumnat. L’ordenacié del mén de les relacions
entre iguals no és una tasca senzilla: la realitat és molt rica i heterogenia i
intentar sistematitzar totes les possibilitats €s impossible, a la vegada que
no tindria molt sentit. Aixi doncs, a través d’aquesta primera aproximacio
hem pogut coneixer una amplia gama d’activitats que comparteixen un
“aire de familia” i una caracteristica fonamental: els alumnes treballen
junts.

La segona idea esta vinculada a la concrecid del nostre objecte d’estudi.
Coneixer les diverses modalitats ens ha permes precisar el que abordarem
amb la investigacio: les practiques d’ajuda entre iguals. Una tipologia
d’activitats que pren la relacid pedagogica entre alumnes com a eix
vertebrador. Els alumnes treballen junts mantenint una relacié d’asimetria
i s’aprofita una diferéncia existent per a propiciar una relacié d’ajuda entre
companys. Aixi, considerem que 1’ajuda entre iguals pot incloure activitats
com la tutoria, la mentoria, I'orientacio, la mediacié6 o el suport entre
iguals, entre d’altres, pero, que pel contrari, s’allunya dels metodes

d’aprenentatge cooperatiu presentats®.

4 Prenem la concepcié més classica de I'aprenentatge cooperatiu: grups d’alumnes que
assumeixen rols diferents des d’'un pla de simetria per a assolir un objectiu comu
compartit. Tot i aix0, no obviem que els limits sovint no sén clars i que per exemple, la
tutoria entre iguals pot ser considerada com un metode d’aprenentatge cooperatiu. Per a
més informacié consultar: Topping, K. (1988). The peer tutoring handbook. Promoting co-
operative Learning. Great Britain, Billing and Sons Limited, Worcester. Duran, D. (coord)
(2003) Tutoria entre iguals. Un métode d’aprenentatge cooperatiu per a la diversitat. Barcelona,
Institut de Ciencies de I’'Educacié de la UAB.
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II1. Meta-analisi d’experiencies escrites
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L’aproximacid teorica realitzada a la fase anterior va resultar
fonamental en el desenvolupament de la recerca per tres motius
fonamentals. En primer lloc, ens va permetre delimitar i concretar el
nostre objecte d’estudi: les practiques d’ajuda entre iguals. En segon lloc,
ens va ajudar a construir algunes idees primaries que van esdevenir la
base de la investigacido que adjuntem en aquest capitol. En tercer lloc, ens
va permetre coneixer diverses modalitats d’ajudes entre iguals
implementades majoritariament a America i a Anglaterra. Per avangar en
la recerca haviem de coneixer quins tipus de practiques s'implementen al
nostre territori.

Aixi, prenent com a punt de partida els coneixements obtinguts
amb l’estudi de les principals linies de reflexié educatives basades en la
relacio entre iguals i partint del nostre interes inicial en referencia a com es
construeixen els vincles entre iguals i quins dinamismes d’educacié moral
es posen en joc, ens vam proposar determinar l'existencia i la forma de les
practiques d’ajuda entre iguals al nostre context. Amb 1’objectiu
fonamental de comprovar l'existéncia d’experiéncies d’ajuda entre iquals a la
tradicio pedagogica, analitzar la seva naturalesa, definir el concepte d’ajuda entre
iguals i fixar les diferents modalitats, hem realitzat una meta-analisi
d’experiencies escrites.

En aquest tercer capitol de la tesi oferim la sistematitzacié del
procés i dels resultats obtinguts a través de dos blocs de contingut
fonamentals. El primer fa referencia a la metodologia. En aquest punt
adjuntem la descripci6 del procés d’investigacio, concretant i
desenvolupant les accions principals que han integrat les diverses fases de
la recerca. El segon apartat fa referéncia a I'analisi de les experiencies

d’ajuda entre iguals i es correspon amb l'informe final de I’estudi realitzat.
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Al document s’articulen la presentaci6 de les dades obtingudes

conjuntament amb interpretacions i comentaris que se’n deriven.

1. Metodologia

La metodologia emprada en la investigacid ha estat un procés de
meta-analisi d’experiencies escrites d’ajuda entre iguals que ha constat de
cinc fases successives i interrelacionades que tot seguit comentarem
breument. A la primera etapa va tenir lloc la delimitacié del corpus
d’analisi, un moment basic pero essencial per determinar les fonts que es
consultarien i poder avancar cap a fases posteriors. La segona fase va
consistir en un procés de definici6 i construccié conceptual complex, que
ens va permetre delimitar i precisar 1'objecte d’estudi a través de la
seleccid d’experiencies i del seu analisi. Al tercer estadi de la recerca es va
confeccionar una fitxa per a la obtenci6 d’informacié dels articles
recopilats. Durant el transcurs del quart periode es van recollir les dades
més rellevants de les diverses experiencies extretes del corpus d’analisi
mitjancant la fitxa elaborada i, posteriorment es va realitzar el
corresponent buidat. Finalment, a la cinquena fase de la investigaci6 es va
realitzar l'analisi de la informacié recollida i, en darrer lloc, es van

presentar els resultats obtinguts.
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Fase 1 | Delimitacio6 del corpus d’analisi

Fase 2 | Primeres definicions: 1'ajuda entre iguals i les seves tipologies

Fase 3 | Confeccid de la fitxa
Fase 4 | Recollida i buidat de dades

Fase 5 | Analisi i presentacio dels resultats

A continuacié, amb la finalitat d’oferir una visi6 completa i
detallada de tot el procés d’investigacio, sistematitzarem les accions

principals portades a terme a cadascuna de les fases de la recerca.

1.1. Delimitacié del corpus d’analisi

Durant aquesta fase de la recerca la nostra tasca ha consistit
essencialment en establir els materials sobre els que ens basariem per a
I’analisi posterior. El que ens interessava era arribar a coneixer I'estat de la
qiiesti6 de les practiques d’ajuda entre iguals a la nostra tradicio
pedagogica, aixi que vam considerar adient cercar experiencies d’aquesta
tipologia, o properes, a diferents revistes educatives. Tot i que
probablement es podrien considerar altres formes d’aproximar-se a
I'objecte d’estudi, vam optar per la revisié de publicacions per diversos
motius. En primer lloc, perque obtenir una imatge de la realitat sobre la
tematica de l'ajuda entre iguals a partir de la propia immersio en els
centres no és una tasca facil. En segon lloc, perque considerem que
normalment aquelles experiencies que es publiquen sén rellevants, han
passat alguns processos de filtratge i descriuen bones practiques
educatives. En tercer lloc, perque les revistes solen recollir allo que és més

significatiu en un moment determinat. Finalment, perque creiem que els
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textos escrits contenen prou elements informatius per a descriure i
caracteritzar les practiques d’ajuda entre iguals. Amb aixo, la revisié de
publicacions ens permetria obtenir una visid acurada sobre la tradicio
existent en referencia a aquesta tipologia d’experiencies.

Les revistes que vam consultar son: Cuadernos de Pedagogia,
Perspectiva Escolar, Kikiriki, Guix, Aula de Innovaciéon Educativa i Escola
Catalana. El criteri basic que ens va fer seleccionar aquestes publicacions
fou que totes tenen alguna seccid6 amb experiencies educatives. Vam
decidir consultar cinc anys, del 2003 al 2007 ambdos inclosos, ja que
consideravem que resultaria un periode suficient per assolir les fites de la
nostra recerca. Tot seguit adjuntem un quadre resum en el que detallem
I'estructura de cadascuna d’aquestes revistes conjuntament amb una breu

explicacid dels apartats fonamentals que les integren.

- Revista de publicaci6 mensual a excepcié dels mesos d’estiu
(juliol i agost) que configuren un monografic.
Cuadernos | - Pel que fa a l'estructura, a grans trets podem distingir diverses
de seccions fonamentals. Una estaria integrada per tots aquells
Pedagogia | articles dedicats a algun tema especific (“Tema del mes”), el qual
és treballat des d’una perspectiva teorica, pero a vegades també
practica. D’altra banda podem distingir articles d’opini6 en
relaci6 a la tematica concreta (normalment dins I'apartat
anomenat com a dossier). La revista també incorpora un
reportatge, una entrevista a algun autor rellevant i un apartat
dedicat a bibliografia. Finalment, destaquem la secci6 dedicada

exclusivament a experiencies educatives.
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Perspectiva
Escolar

- Revista de publicacié mensual a excepcié dels mesos d’estiu
(juny, juliol i agost).

- A la revista s’entrellacen experiencies i articles d’opinio i/o
aprofundiment sobre temes especifics dins les dues seccions
principals: el monografic i la secci6 anomenada com “escola”. A
la publicacié també trobem un apartat en el que algun autor
rellevant exposa la seva visid6 o coneixements sobre alguna
tematica. Finalment compta amb un apartat de novetats

bibliografiques i una cartellera amb diversos recursos.

Kikiriki

- Revista de publicacié gairebé trimestral, tot i que la seqiiencia de
mesos varia en funci6 de I’any.

- La revista compta amb tres apartats basics. El primer fa
referencia al tema que es treballa i es correspon amb articles pel
debat. Dins la seccié6 anomenada com a “dossier” trobem articles
d’opinié i explicatius en relaci6 a la tematica especifica.
Finalment, el tercer apartat anomenat com a “Tantea” esta

integrat per experiencies educatives.

Guix

- Revista de publicaci6 mensual exceptuant els mesos d’abril i
setembre. Els mesos d’estiu de juliol i agost configuren una tnica
publicacio.

- A nivell d’estructura les revistes compten amb articles d’opinio,
debat i reflexi6. En relacid al tema central es dedica tot un apartat
monografic al seu treball mitjangant aportacions de caire teoric i
practic. En la seccié d’experiencies s’adjunten alguns articles de
practiques educatives diverses. Finalment, cal dir que a la revista

també trobem recursos i materials concrets.
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Aula de
Innovacion

educativa

- Revista de publicacid mensual exceptuant els mesos d’abril i
setembre. Els mesos d’estiu de juliol i agost configuren una
Unica publicacio.

- Estructuralment la revista compta amb diversos apartats clars i
definits en relacié a algun tema concret. El primer sol ser un
article d’opini6 en relaci6 al tema que es treballa. Les seccions
anomenades com “Aula de...” i “Innovacién educativa” estan
integrades per un conjunt d’articles que aporten continguts
teorics i/o practics. Dins la publicacid trobem una seccid
d’experiencies educatives, “Intercambio de experiencias”.
Finalment, en relacié a la tematica central a la revista també
s’adjunta algun article reflexiu i algun d’expositiu, una proposta
didactica, bibliografia i recursos web. En alguns casos també

s’adjunta un suplement en relaci6 al tema central.

Escola
Catalana

- Revista de publicacié mensual a excepcié dels mesos de juliol,
agost i setembre que configuren una tiica publicacio.

- A nivell d’estructura la revista esta integrada per un conjunt
d’articles d’opinid, d’exposici6 de temes concrets i
d’experiencies educatives relacionades amb la tematica que es
treballa a cada numero. Sovint es dedica algun apartat a

recursos, bibliografia i s’entrevista a algun autor rellevant.
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1.2. Primeres definicions: [ajuda entre iguals i les seves
tipologies

Determinats els materials que utilitzariem en la recerca vam iniciar
el procés d’aproximacio empirica a I'objecte d’estudi. En aquesta fase de la
investigacid a partir de la lectura, I'analisi i el treball sobre els documents
recopilats vam definir inicialment el concepte d’ajuda entre iguals i vam
establir les seves diferents modalitats. El procés de construccio conceptual
d’aquesta etapa es va poder dur a terme gracies a un conjunt d’accions
entrellacades que tot seguit comentarem.

Les primeres accions que vam realitzar en aquesta fase foren la
deteccid i la seleccid d’experiencies que tractessin el tema de I’ajuda entre
iguals. Consultant les diverses publicacions, i basant-nos en les idees que
haviem construit mitjangant I’aproximacio6 bibliografica inicial, vam poder
constatar com alguns articles feien referencia al nostre objecte d’estudi.
Aixi, vam iniciar el procés de seleccid i obtencié d’articles referents a
processos d’ajuda entre iguals. Els criteris de seleccié en aquesta fase de la
recerca es van basar en algunes idees primaries entorn 1'objecte d’estudi i
una concepcié amplia i diversa del que enteniem com ajuda, tot i que a
mesura que avancavem en el propi procés, els criteris es van anar
modificant. En aquest periode vam determinar que considerariem com a
part de la mostra els articles que parlessin de 1'ajuda entre iguals de forma
directa —aquells que descrivissin al detall experiencies d’aquest tipus -,
pero també els que ho fessin més indirectament — els que tan sols

esmentessin aquest tipus de practiques -.
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Una vegada vam comprovar que hi havia un registre escrit
d’aquesta tipologia d’activitats i a mesura que recopilavem la mostra sobre
la que treballariem posteriorment, s’iniciaren dues accions
complementaries: la lectura i I'analisi dels articles. En un principi vam
elaborar un petit esquema amb alguns elements que consideravem basics
en referencia a I’aprenentatge entre iguals i 'aprenentatge servei. Pero, a
mesura que llegiem i analitzavem el contingut dels articles, vam poder
ampliar i matisar entorn la tematica. Aixi doncs, va ser aquesta lectura
minuciosa, conjuntament amb la reflexid i I’analisi, el que ens va permetre
generar noves idees entorn el nostre objecte d’estudi. I fou durant aquesta
fase que vam confeccionar una fitxa per 'analisi de les experiencies dels

articles, tal com veurem al corresponent apartat.

A partir d’aquesta dinamica de treball basada en la seleccid, la
lectura i I'analisi dels documents recopilats, i gracies a la sistematitzacio
de la informacié que anavem extraient dels articles vam definir el concepte
d’ajuda entre iguals aixi com les seves tipologies. Haviem construit
conceptualment els segiients termes la definicié dels quals adjuntem al

punt corresponent:

Concepte d’ajuda entre iguals

Tipus de practiques d’ajuda entre iguals

Concepte de monitoratge
Concepte de mediacio
Concepte de difusié

Concepte d’acompanyament

Concepte de tutoria
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Veiem com durant aquesta fase de la recerca es van assolir dos dels
objectius especifics que ens plantejavem amb la investigacié. En primer
lloc, vam poder comprovar 'existencia d’experiencies d’ajuda entre iguals
a la tradici6 pedagogica escrita i vam seleccionar una mostra significativa.
D’altra banda, vam arribar a construir el concepte d’ajuda entre iguals tot
definint-lo, classificant-lo i caracteritzant els diferents tipus de practiques
que el configuren. Definits els conceptes i de forma simultania, es va

iniciar la tercera fase de la recerca.

1.3. Confeccié de la fitxa

Aquesta fase de la recerca fou simultania a 'anterior i és que, tal
com hem vist, a la vegada que es definien els conceptes centrals de la
recerca, es va iniciar la confecci6 d'una fitxa com a instrument per a
I'analisi de les experiencies d’ajuda entre iguals recollides. L’objectiu
essencial que ens vam plantejar en I'elaboracié de la fitxa, es corresponia
amb el d’obtenir un instrument de recollida d’informacié sobre les
practiques d’ajuda entre iguals. Aixi doncs, en concordanga amb I’objectiu
d’obtenir i sistematitzar els trets pedagogics més rellevants de les
practiques d’ajuda entre iguals, vam confeccionar linstrument fent
especial emfasi en aquells elements relacionats amb 1’aprenentatge servei i
I'educacié en valors. A continuacié adjuntem una sintesi del procés de

confeccio de la fitxa.
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Tal com hem explicat, en un primer moment fou a través de les
idees obtingudes durant l’aproximacié empirica, que vam determinar
alguns elements que creiem basics en aquest tipus de practiques. A partir
d’aquests elements inicials, vam elaborar una fitxa pilot per a la recollida
de dades. Mitjancant aquesta primera fitxa vam iniciar un procés de
perfeccionament de linstrument basat en el seu us sobre la mostra
d’articles recollits. A mesura que empravem la fitxa pilot en 1’analisi dels
documents, s’anava reactualitzant amb nous elements, correccions i
precisions sorgides de la informacié trobada. Amb aix0, durant el
transcurs de la seva elaboracio la vam modificar fins que vam assolir un
punt de saturacié: ja no hi havia més elements nous a incorporar i la fitxa
es podia aplicar sense modificacions a qualsevol experiencia. Haviem

obtingut la fitxa d’analisi definitiva que adjuntem a les pagines segiients.

116



Autor/a:
Titol:
Revista: Mes: Any:
n® pp:
Institucio:
Contacte:
1. Resum
2. Tematica principal de l’article
Ajuda entre iguals
Altres Quina? |
3. Servei
3.1. Tipus d’ajuda Monitoratge
Mediacio
Difusio
Acompanyament
Tutoria
3.2. Naturalesa de I'ajuda entre iguals
3.3. Tipus de diferéncia D’edat... Si (Cross-age)
No (Same-age)
De rol per la desigualtat de... || Coneixements
Experiencia
Destreses
3.4. Participacio dels alumnes Activa
Propositiva
3.5. Durada del servei Curta
Mitja
Llarga
Sense especificar

3.6. Ubicaci6 del servei

Educacio Formal | a) Infantil

b) Primaria

¢) Secundaria

d) Superior

a) Classe

b) Centre

c) Fora del centre

Educacié no Formal | Tipus:
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3.7 Tipus d’associacio entre iguals Parelles

Petit grup

Grup classe

4. Aprenentatges

4.1. Qué aprenen els que fan el servei?

Continguts académics

Continguts de valor

4. 2. Com aprenen?

a) Abans del servei

b) Durant el servei

Formacio Sense especificar

a) Informal
b) Sistematitzada

Sense especificar

Abans del servei

Reflexio Durant el servei

Després del servei

Durant tot el procés

Sense especificar

4.3. Qué aprenen els que reben el servei?

Continguts académics

Continguts de valor

5. Parteneriat

5.1. Tipus de relacions de parteneriat Intraclasse

Interclasse

Intercentre

Sense especificar

6. Paper de I'educador/a
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Com ja hem comentat, amb aquesta fitxa preteniem obtenir
informacio relativa als trets pedagogics més rellevants de les practiques
d’ajuda entre iguals tenint en compte els nostres dos interessos basics:
l'educacié en valors i I'aprenentatge servei. Es per aixd que vam creure
convenient incloure com a apartats més amplis i detallats, tots els elements
referents al servei — a l'ajuda- 1 als aprenentatges. La fitxa definitiva
elaborada, tal com podem veure als grafics anteriors, esta integrada per sis

apartats fonamentals que a continuacié comentarem breument.

Encapgalament de la fitxa. Aquest apartat esta pensat per adjuntar
informacio sobre el propi article i també en relacié6 a l’experiencia.
S’especifica el nom de l'autor, el titol de l'article, la revista en la que es
troba, el mes, I'any, el nimero i les pagines. A més, també vam decidir
incloure informacio referent a la institucio en la que s’implementa aixi com

dades en relacid al contacte.

Autor/a:
Titol:

Revista: Mes: Any:

Institucio:

Contacte:

Resum de l'article. Aquest punt esta destinat a una sintesi dels
continguts principals de l'article. L’extensié d’aquest apartat varia en
funci6 de la complexitat d’allo explicat, pero aproximadament es

correspon amb un resum d’unes deu linies.
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Tematica principal de ['article. En aquesta seccio s’especifica si
l'article es centra en una experiencia d’ajuda entre iguals o no. Si l'ajuda
entre iguals no és allo fonamental a I’article, s’adjunta quin és I'eix tematic
principal. Vam decidir incorporar aquesta informacid, ja que
consideravem que seria important a ’hora d’analitzar les dades recollides
i de presentar els resultats. No és el mateix el que es pot extreure d'un
article que detalla especificament una experiéncia en la que un grup de
nens i nenes prepara tallers pels seus companys, que el d'un article que es
centra en diferents accions per treballar la participacié a I'escola, i fa una
breu i superficial referencia a una activitat implementada al centre en la

que els grans preparen jocs pels petits.

Ajuda entre iguals

Altres Quina?

Al tercer punt de la fitxa s’adjunten una serie de subapartats que fan

referencia al servei, és a dir, a I'ajuda que es ddna entre els iguals.

Tipus d’ajuda. En aquest subapartat trobem informaci6 referent a la
tipologia d’ajuda entre iguals que es tracta a l'article. Incorporem cinc
modalitats essencials: monitoratge, mediacié, difusid, acompanyament i
tutoria. La classificacio de les experiencies es va dur a terme a partir de les
definicions elaborades sobre les diferents tipologies de practiques d’ajuda

entre iguals.
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Monitoratge
Mediacio

Difusid

Acompanyament

Tutoria

Naturalesa de l'ajuda entre iguals. En aquest punt s’'inclou una sintesi
en la que es descriu en que consisteix I'ajuda entre iguals. A 1’analisi
aquest punt esdevé molt important, ja que permet caracteritzar els tipus
d’ajuda entre iguals aixi com exemplificar concretament les diverses

tipologies.

Tipus de diferéencia. Aquest apartat esta integrat per dos punts
diferenciats. En el primer s’especifica si hi ha desigualtat d’edat entre qui
fa I'ajuda i qui la rep. En el segon, es concreta si el rol esta determinat per
la desigualtat en els coneixements, les habilitats o 1’experiencia. Ens
referim en aquest punt a quina és la diferencia entre els iguals que

predomina que permet que un dels participants faci un servei a I’altre.

D’edat Si (Cross-age)
No (Same-age)

De rol per la desigualtat de Coneixements
Habilitats
Experiencia
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Participacié dels alumnes. En aquesta seccié diferenciem entre dos
tipus basics de participacio: I'activa i la propositiva. Com a participacio
activa entenem el nivell més basic de participacio en el que els alumnes
fan allo que esta determinat que han de fer a 'activitat. Com a propositiva
ens referim a aquell tipus de participacio en el que a més de fer el que s’ha
de fer, els alumnes proposen, opinen o valoren. Aixi doncs, el nivell de
participacid activa estaria sempre present a qualsevol experiencia i en
aquells articles en els que no s’especificava el paper concret de I’alumnat,

ha estat el que s’ha marcat per defecte.

Activa

Propositiva

Durada del servei. Apartat en el que s’especifica la durada de
I'activitat en el temps. Per durada curta entenem aquelles experiencies en
les que la relacio d’ajuda, i per tant el servei, es produeix de forma molt
puntual: durant un dia concret o al llarg d’una setmana. Per durada mitja
considerem aquelles activitats en les que l'ajuda es prolonga durant un
temps més o menys llarg, com per exemple durant tot un trimestre.
Finalment per la durada llarga ens referim a tot un curs. Adjuntem també
una casella de sense especificar per aquells articles en els que aquesta

qliestié no queda clara.

Curta

Mitja

Llarga

Sense especificar
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Ubicacié del servei. S'inclouen en aquest punt elements sobre on
s’emmarca 'activitat, és a dir, en quin context s'implementa. Es distingeix
en primer lloc si I'experiencia es duu a terme dins 1’ambit formal o no
formal. Dins I’ambit formal s’especifica el nivell educatiu dels que fan el
servei: infantil de 3 a 6 anys, primaria de 6 a 12, secundaria de 12 a 18 i
superior de més de 18 anys. També s’especifica el lloc fisic en el que es
porta a terme el servei: a classe (dins 1'aula), al centre (a diversos espais
com poden ser el pati, biblioteca, aules polivalents, etc.) i fora del centre (a
altres centres educatius, entitats de lleure...). A I'ambit de I'educacié no

formal s’explicita el tipus d’entitat en la que es porta a terme I'experiencia.

Educacié Formal a) Infantil

b) Primaria

¢) Secundaria

d) Superior

a) Classe
b) Centre

c) Fora del centre

Educacio no Formal Tipus:

Tipus d’associacio entre iguals. En aquest punt s’especifica el tipus
d’agrupacié entre iguals. Pel que fa al nombre de persones que fan el
servei, aquest numero oscil-la entre un sol alumne fins a un grup de tres o
quatre. En referencia als que reben l'ajuda, com a parelles ens entenem
una associacio propera i individual entre alumnes. Com a petit grup
considerem la relacié6 amb un grup de quatre a deu alumnes. Finalment
com a grup classe entenem que la interaccié es produeix amb més de deu

alumnes.
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Parelles

Petit grup

Grup classe

El quart punt de la fitxa es refereix als aprenentatges i en ell
s'inclouen aquells elements relacionats amb els aspectes formatius de
I'activitat.

Que aprenen els que fan el servei? Que aprenen els que reben el servei?
Dins d’aquests dos apartats s’adjunta informaciéo relativa als
aprenentatges que adquireixen o que es pretén que adquireixin els que fan
el servei i els que el reben. Distingim entre aprenentatges relacionats amb

continguts academics i amb valors.

Continguts academics

Continguts de valor

Com aprenen els que fan el servei? En aquest punt s’adjunta informacio
en relacid als processos de formacid i reflexio que es realitzen amb els
encarregats de fer el servei. Pel que fa a la formacié es refereix als
coneixements que es faciliten als alumnes que faran el servei. Aquesta
formacié pot produir-se abans o durant el servei. A la vegada, pot ser
informal que és quan es produeix malgrat en algunes ocasions no es
considera com a formacidé (dins aquesta casella trobariem aquelles
experiencies en les que es faciliten indicacions generals i de forma
asistematica per a que els alumnes puguin fer el servei). La formacio

sistematitzada es refereix a aquelles experiencies en les que hi ha una clara
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consciencia de que sense treballar amb els participants determinades
qliestions é€s impossible fer el servei. La reflexi6 fa referencia als moments
de pressa de consciencia sobre el que s’esta fent, per que i/o per a que.
Distingim entre reflexié abans del servei, durant el servei, una vegada fet
el servei o durant tot el procés de servei. Tal com es pot veure a la taula,
tant en la formacié com en la reflexié hem adjuntat una casella de sense
especificar per aquelles experiencies en les que no s’explicita o no es pot

deduir.

a) Abans del servei

Formacié b) Durant el servei

Sense especificar

a) Informal

b) Sistematitzada

Sense especificar

Abans del servei

Reflexid Durant el servei

Després del servei

Durant tot el procés

Sense especificar

Tipus de relacions de parteneriat. En aquest punt s’adjunten dades
referents al tipus de treball conjunt que porten a terme les persones
encarregades de l'activitat. Considerem com a relacions intraclasse
aquelles experiencies en les que l’activitat no requereix del treball conjunt
amb agents externs a la propia aula. Com a interclasse entenem aquelles
activitats que requereixen de la coordinacid i el treball en equip entre
membres del propi centre educatiu (professors d’altres cursos,
monitors/es, etc.). Pel que fa a les relacions intercentre, englobarien

aquelles practiques en les que es treballa conjuntament amb persones
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externes al propi centre educatiu (un altre centre, una entitat social, un
entitat de lleure, etc.). Finalment, també hem adjuntat una graella de sense
especificar per aquells articles en els que no s’explicitava el tipus de relacio

de parteneriat o no quedava prou clara.

Intraclasse

Interclasse

Intercentre

Sense especificar

Paper de I'educador. Aquest darrer apartat de la fitxa es correspon
amb un espai en el que s’adjunten elements referents a les tasques del
docent. S’inclou informacié referent a la seva funcié en referéncia a
'activitat pel que fa a la planificacid, la implementacio, el seguiment,

I’avaluacio, etc.

1.4. Recollida i buidat de dades

Una vegada elaborada la fitxa definitiva es va iniciar un procés de
recollida de dades provinent de la mostra obtinguda de les publicacions.
La dinamica que vam seguir durant el transcurs d’aquesta fase es
correspon amb la segiient. En primer lloc, procediem a la lectura
minuciosa de cada article, tot subratllant aquelles qiiestions més
destacades en relacio als nostres interessos i intentant identificar els
elements de la fitxa. Una vegada haviem obtingut una visié general de la

informacié que ens facilitava l'article, realitzavem una segona lectura,
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aplicant la fitxa i completant-la amb la informacié existent. Finalment,

revisavem que la informacio de la fitxa i la de l'article fos concordant.

Vam seguir aquest procediment tantes vegades com articles vam
recopilar. En aquest punt ens agradaria destacar que per aquells articles
que comptavem amb la descripciéo de més d’una experiencia d’ajuda entre
iguals, vam decidir extreure la informacié de forma independent. Es per
aix0 que el numero de fitxes no es correspon amb el nombre total
d’articles ja que vam aplicar la fitxa seixanta vegades, tot i que el nimero

total d’articles seleccionats van ser cinquanta sis.

Després de la recollida de dades dels articles vam realitzar el seu
buidat. Durant aquest periode de la recerca la nostra tasca va consistir en
extreure i sistematitzar tota la informacio recopilada a les fitxes. Aixi
doncs, seguint els diferents punts de la fitxa, vam dur a terme un proceés
de quantificacié dels diferents elements contemplats sobre els que haviem
obtingut informacio. El conjunt de totes les xifres el vam adjuntar en

forma de taula tal com es pot veure a I’apartat dedicat als resultats.

1.5. Analisi i presentacié dels resultats

A partir de tota la informacio recollida i del buidat dels articles,
iniciarem la darrera fase de la investigacié en la que hem analitzat les
dades recollides i hem presentat els resultats en forma d’informe. A través
de les fases anteriors haviem obtingut diferents productes: la definicié de
I'objecte d’estudi i de les seves tipologies, el conjunt de les fitxes

completades amb la informacié extreta dels articles, i els documents amb
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la sistematitzacié dels elements pedagogics més rellevants. Aixi, tot i que
algunes accions referents a 1’analisi ja s’havien iniciat en altres moments,
durant aquest periode final de la recerca hem organitzat, classificat,

sistematitzat i interpretat tota la informacié obtinguda.

A la presentaci6 dels resultats hem elaborat un informe que consta
de quatre apartats fonamentals. El primer el dediquem al concepte d’ajuda
entre iguals i en aquesta primera aproximacié aportem alguns exemples,
la seva definicid i els trets basics. Al segon apartat analitzem els diferents
elements pedagogics de I'ajuda entre iguals. Aquests els classifiquem en
quatre grups basics: elements sobre els participants, organitzatius,
vinculats al servei i relacionats amb la intencionalitat educativa. El tercer
punt fa referencia a la conceptualitzacié de les modalitats d’ajuda entre
iguals. El quart apartat es correspon amb l’analisi dels elements

pedagogics més rellevants de cada tipologia.
Per concloure aquest bloc de contingut adjuntem un esquema amb

una sintesi de les accions principals d’aquesta segona etapa del nostre

estudi.
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Fase previa*

Interessos | |  Aproximacio .| Obtencié d'unes idees
previs bibliografica basiques de referencia
L o Establiment dels
Delimitacio del corpus d’andlisi materials a emprar

Definicié de I'objecte d’estudi v
Aproximacié empirica
Construccié d’idees - Recull d’articles
en relacio a I'objecte > d’ajuda entre iguals
d’estudi - Lectura i analisi dels
'y articles

Definici6 dels conceptes
- Ajuda entre iguals
- Tipus d’ajuda entre iguals

Confeccio de la fitxa

A 4

Establiment dels elements pedagogics més rellevants
de les practiques d’ajuda entre iguals

Recollida de dades i buidatge

A 4

Aplicacio de la fitxa i buidat de les dades
recollides mitjangant aquesta

Analisi i presentacié dels resultats

A 4

Elaboracid de l'informe final

4% Aquesta fase es correspon amb la primera aproximacio teorica a I'objecte d’estudi, el
tercer capitol de la tesi.
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2. Analisi d’experiencies d’ajuda entre iguals

A continuacié adjuntem l'informe amb el que culmina la nostra recerca
sobre experiencies d’aprenentatge servei d’ajuda entre iguals a la tradicio
pedagogica escrita. El document esta integrat per quatre punts essencials
en que es combinen la presentacié de les dades obtingudes aixi com les
interpretacions i els comentaris que se'n deriven. Perd previament a la
presentacio dels resultats adjuntem un quadre en el que es mostren els

punts que integren el capitol elaborat.

2.1. El concepte d’ajuda entre iguals
2.2. Elements d’analisi d’ajuda entre iguals
2.3. Modalitats d’ajuda entre iguals

2.4. Analisi dels elements de cada tipologia

2.1. El concepte d'ajuda entre iguals

Per iniciar I'exposicio dels resultats de la recerca creiem convenient
dedicar aquest primer apartat a aproximar-nos al nostre objecte d’estudi.
Aixi doncs, en els punts que segueixen adjuntem alguns exemples de
practiques d’ajuda entre iguals, la definicié del concepte i els resultats

obtinguts en relacid a l’estat de la qiiestid a la tradicié pedagogica escrita.
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e Exemples de practiques d’ajuda entre iguals
Amb la pretensié d’augmentar la comprensio entorn el tipus de
practiques que ens ocupen abans d’oferir la conceptualitzacié de I'ajuda
entre iguals i els seus trets fonamentals, adjuntem alguns exemples

d’activitats d’aquesta tipologia.

L’ajuda als petits

A lescola Barrufet de Barcelona es realitzen diverses activitats en que
alumnes més grans ajuden als petits. Destaca en aquest sentit la festa del
Carnestoltes ja que els alumnes dels cursos grans ensenyen les danses als
més petits. I també pren una especial rellevancia la festivitat de Sant Jordi
ja que es barregen nen i nenes de diverses edats i els més grans esdevenen

mestres dels més petits en alguns tallers especifics.

Escandell, A. (2006)” Escola coeducativa”, a Escola Catalana, 434, pp.32-34.

Tutoria entre iguals

A T'Institut Can Puig de Sant Pere de Ribes es porta a la practica una
experiencia basada en la tutoria entre iguals per a l'acollida d’alumnes
immigrants. Dins una materia optativa quinze alumnes de quart d’ESO,
amb necessitats d’aprenentatge en l'area de llengiies i amb compromis
social davant el fet de la immigraci, esdevenen els tutors de quinze
alumnes immigrants de diversos cursos. Abans de la tutoria es realitza
una formacié amb el grup d’alumnes per a reflexionar entorn les qualitats
del bon tutor i del bon tutorat. Durant l'activitat les parelles llegeixen
conjuntament, produeixen un petit text i, finalment, destinen una estona a

la comprensio i I'expressio oral.

Segui, J. C. (2007) “Una experiencia del uso de la tutoria entre iguales como
recurso instructivo para la acogida de alumnos inmigrantes”, a Aula de Innovacion
Educativa, 153-154, pp.20-22.
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Un equip de mediadors

Amb I'objectiu fonamental de treballar les emocions i afavorir el treball en
xarxa entre institucions educatives, a I'Institut Montserrat Roig de
Terrassa es va originar un projecte compartit de resolucié de conflictes
conjuntament amb alguns centres d’educacié primaria. En aquest, els
estudiants de Batxillerat configuren un equip de mediadors per tal
d’intervenir en cas de situacions problematiques entre companys i

millorar la convivéncia al centre.

Serrano, A. (2005) “Algunes experiencies des de I'I[ES Montserrat Roig”, a
Perspectiva Escolar, 294, pp. 19-26.

e Definicié d’ajuda entre iguals
Tal com explicavem a la metodologia, mitjancant la primera
aproximacio bibliografica a algunes fonts sobre processos educatius basats
en la relacio entre iguals, vam obtenir unes idees basiques que van
esdevenir la base sobre la que hem anat perfilant i elaborant els diferents
conceptes. Aixi, a partir d’aquestes idees previes mitjangant la lectura,
I'analisi i el treball sobre els articles vam construir una definicié del

concepte d’ajuda entre iguals que tot seguit adjuntem.

“L’ajuda entre iquals és una practica pedagogica que impulsa la
creacio de vincles entre persones que comparteixen un mateix estatus
pero que alhora presenten una diferencia que permet a una d’elles

assumir un rol educatiu intencional respecte 'altre”.
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e L’ajuda entre iguals a la tradicid pedagogica escrita
Una vegada definit el concepte d’ajuda entre iguals, adjuntem
algunes dades globals en referencia als articles consultats a les diferents

revistes estudiades i al volum d’articles d’ajuda entre iguals detectats.

n? total %
Articles consultats 1074 100
Articles seleccionats 56 521

El nombre d’articles consultats sobre experiencies educatives ha
estat de 1074. D’aquest total, hem detectat que 56 feien referencia a
experiencies d’ajuda entre iguals, el que suposa un 521%.

Aquests resultats ens permeten assolir un dels objectius de la
recerca: comprovar l'existencia d’experiencies d’ajuda entre iguals a la
tradicié pedagogica escrita i seleccionar una mostra significativa. Tot i aixi,
i tal com hem vist, el numero d’articles sobre activitats d’ajuda entre iguals
representa tan sols un 521% del total. Amb aixo, podem afirmar que
malgrat 1'ajuda entre iguals és una practica present als centres educatius,
no hi ha un registre escrit extens. I és que, com hem pogut comprovar,
aquesta tipologia d’activitats sempre s’ha implementat pero sense
considerar la seva peculiaritat i, en la majoria de casos, incorporant-les i
treballant-les transversalment a altres qiiestions. Aixi doncs, podem
concloure que I'impacte escrit d’aquest tipus d’activitats és reduit tot i que

a la practica diaria es podria considerar un recurs bastant emprat.

133



Entre tots els articles seleccionats perque presenten experiencies
d’ajuda entre iguals hem distingit dos grups: els articles que centren en
exclusiva el seu contingut en la descripcié d’una modalitat d’ajuda entre
iguals, i aquells que tot presentant altres experiencies educatives inclouen

referencies parcials a modalitats d’ajuda entre iguals.

n®total | %
Descriuen experiencies d’ajuda entre iguals en exclusiva 15 26’8
Descriuen experiencies que inclouen activitats d’ajuda entre iguals 41 732
56 100

Del total d’articles d’ajuda entre iguals detectats veiem com només
15 centren la seva exposicié en descriure experiencies d’ajuda entre iguals
al detall, un 26’8%. Aixi, de la mostra hi ha 41 que basen la seva descripcio
en altres tematiques pero que d’alguna manera inclouen activitats d’ajuda
entre iguals, ja sigui perque les esmenten o bé perque les expliquen
superficialment en el desenvolupament d’un altre tema. Aquests articles
representen un 73'2% del total.

Tal com comentavem al punt de la metodologia, aquest fet ens ha
condicionat a '’hora d’obtenir informacié sobre les experiencies ja que a
vegades les dades que es mostraven eren limitades. Pero, a la vegada, ens
ha permes veure com l'ajuda entre iguals és una metodologia que en la
majoria de casos es troba tan integrada i vinculada a altres activitats que

no es sol considerar de manera independent.
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2.2. Elements d’analisi de ajuda entre iguals

En aquest segon apartat presentem I’analisi dels elements
pedagogics que esdevenen essencials a les practiques d’ajuda entre iguals.
Aquests elements, tal com veurem, els agrupem entorn quatre qiiestions
basiques: els participants, 1’organitzacio, el servei i la intencionalitat
educativa. Pel que fa als participants analitzem alguns aspectes que
resulten determinants a 1’ajuda entre iguals en relacid als protagonistes de
I'activitat. Distingim en aquest punt entre la diferencia d’edat, la
diferencia de rol i el tipus de participacio. En relacié a I'organitzacié ens
referim a qiiestions sobre la logistica d’aquesta tipologia de practiques. En
aquest punt parlem del tipus d’associacié entre iguals, el marc de
'activitat, 'espai de l'ajuda i el tipus de relacions de parteneriat que
s’estableixen. Referent als aspectes relacionats amb el servei adjuntem
consideracions vinculades a l’'ajuda que es proporciona: la durada del
servei, la ubicacid i les modalitats de la formacié i els moments de la
reflexié. Finalment, els elements relacionats amb la intencionalitat
educativa es refereixen a les adquisicions que es deriven de les activitats
d’ajuda entre iguals, distingint entre aprenentatges i valors.

A continuacio adjuntem un quadre amb la classificacio del conjunt
d’elements que defineixen els trets pedagogics basics de les practiques

d’ajuda entre iguals.
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Elements sobre els participants

Diferéncia d’edat
Diferéncia de rol

Tipus de participacio

Elements organitzatius

Associacio entre iguals
Marc de I'activitat
Espai de l'ajuda
Relacions de parteneriat

Elements vinculats al servei

Durada del servei
Ubicacié de la formacid
Modalitats de formacid

Moments de la reflexid

Elements relacionats amb la intencionalitat educativa

Aprenentatges
Valors

Als punts que segueixen oferim l’analisi de cada element seguint
I'esquema segiient: 1) introduccid; 2) exposicid dels resultats a través

d’una taula i d'un grafic; 3) explicacié de les dades i possibles comentaris

que se’n deriven.

2.2.1. Elements sobre els participants

Diferéncia d’edat

En relacio a I'edat dels protagonistes a les practiques d’ajuda entre
iguals es poden produir dues situacions. La primera és quan I’alumne que
ofereix el servei i qui el rep presenten edats diferents. En aquests casos ens

trobem davant de practiques que a la literatura pedagogica i, més
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concretament en relacid a la tutoria, s"anomenen de cross-age tutoring. El
segon cas €s que els iguals tinguin la mateixa edat, activitats en les que

s’inclouen les de same-age tutoring.

L’analisi de les experiencies detectades pel que fa a la diferencia

d’edat ens dona els segiients resultats.

n? total Y%

Hi ha diferencia en I'edat Si 46 78
No 14 22
60 100

BmSi ONo

Com podem observar del total de les 60 experiencies d’ajuda entre
iguals a 46 els participants tenen edats diferents, el que representa un 78%
del total. A les 14 experiencies restants els alumnes tenen la mateixa edat,

el que es correspon amb un percentatge del 22%.

4 Tot 1 que el nombre total d’articles és de 56 el nimero d’experiéncies detectades és de
seixanta ja que alguns dels documents seleccionats contenien més d’una activitat d’ajuda
entre iguals.
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A partir d’aquests resultats podem afirmar que a la majoria de
practiques d’ajuda entre iguals es dona una clara diferencia d’edat. I és
que no podem obviar que si els participants tenen edats diferents, la
desigualtat en el rol és més evident, la qual cosa afavoreix que els grans

assumeixin una funcié pedagogica sobre els petits.

e Diferencia de rol

A totes les practiques d’ajuda entre iguals, tal com hem vist a la
definicio, es déna una diferencia fonamental que és la que permet que
s’estableixi una relacio d’ajuda i, per tant, que uns alumnes ofereixin un
servei educatiu als altres. Aixi doncs, més enlla de les singularitats de cada
persona, quan parlem de la diferencia a l'ajuda entre iguals, estem
considerant aquella desigualtat concreta que els educadors aprofiten
pedagogicament, que defineix una tasca educativa a fer i que determina la
tipologia del servei que es produira. Considerem que hi ha tres tipus de
desigualtats fonamentals que permeten que es doni una diferenciaci6 de
rols entre els alumnes. Ens referim a desigualtat en els coneixements,
I'’experiencia o les habilitats.

Com a desigualtat de coneixements entenem aquelles diferencies
que manifesten els alumnes en relacidé a (qiiestions académiques o
curriculars, com per exemple la competencia lectora o els continguts
d’alguna materia. La desigualtat en I'experiencia es basa en la diferencia
existent entorn la familiaritat amb una realitat concreta i es refereix a
qliestions de tipus socioculturals. Finalment, com a desigualtat en les
habilitats considerem aquelles diferencies que manifesten els

protagonistes en el saber fer, referint-nos a la capacitat i I'aptitud per a
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realitzar amb exit una tasca concreta, com pot ser el jugar al futbol, cuinar
o superar una prova d’una gimcana.

A continuacio adjuntem els resultats obtinguts en relacié a la
diferencia de rol, distingint si aquesta és deguda a una desigualtat en els

coneixements, en I'experiencia o en les habilitats.

n® total %

Desigualtat de... Coneixements 31 51'7
Experiencia 9 15

Habilitats 20 33’3

60 100

33,3%
B Coneixements
O Experiéncia
O Habilitats
51,7%
15,0%

Podem apreciar com del total d’experiencies d’ajuda entre iguals a
31 la diferéncia de rol es troba en la desigualtat de coneixements entre els
participants, el que representa un 51'7%. En relacio a I'experiéncia, aquesta
esdevé la diferencia basica a 9, corresponent-se amb el 15% del total.
Finalment, les habilitats son la desigualtat essencial de 20 casos, el que

implica un 33'3%.
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o Tipus de participacié

La participacio a les practiques d’ajuda entre iguals I'entenem com
la forma en que els alumnes prenen part a I’activitat, és a dir, que fan, quin
paper desenvolupen i quina funcié assumeixen en el transcurs de 1’accio.
Distingim entre dos tipus fonamentals de participacio: l'activa i la
propositiva.

La participacid activa és aquell tipus de participaciéo en que els
protagonistes fan el que han de fer perque son els que conformen
I'activitat i sense ells aquesta no té sentit. Es tracta d'un tipus de
participacid essencial i que sempre es dona per defecte a qualsevol
activitat’s. En el tipus de practiques que ens ocupen aquest primer nivell
de participacid es correspon amb el propi procés d’ajuda, sense el qual no
hi ha activitat possible. En aquest nivell d’intervenci6 el rol més actiu
I’assumeix 'educador que és qui prepara, guia i supervisa les accions dels
participants. Pel que fa a la participacid propositiva representa un salt
qualitatiu en relacio a la intervencio dels participants ja que adquireixen
més veu i protagonisme. Aixi doncs, els alumnes a més de ser els elements
clau en els procés d’ajuda, projecten la seva intervencidé més enlla. En
aquest segon nivell de participacio els alumnes assumeixen un paper i una
postura molt més activa tot proposant, opinant i valorant. Distingim entre
dues situacions que es poden produir dins aquesta tipologia de
participacié. D’'una banda, quan sén els alumnes els que originen
'activitat i la porten a terme. En aquests casos els participants tenen un
paper determinant i el nivell de participacié és maxim, tot i que els

educadors sovint els acompanyen en el decurs de 'acci6é. D’altra banda

8 En aquelles experiéncies en que no es parla del paper dels alumnes o bé aquest no
queda prou clar, hem considerat que es déna una participacié activa ja que es tracta d'un
nivell basic de participacié que sempre es produeix.
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distingim aquells casos en que son els educadors els que plantegen i
acompanyen els alumnes durant l'activitat pero, que simultaniament,
permeten que s’estableixi un feedback que influeix en el propi
desenvolupament de la tasca encomanada. Aixi doncs, els alumnes
decideixen com fer les coses a la vegada que les fan, aportant la seva
opinid i valoracio. En aquests casos el protagonisme és compartit entre
professorat i alumnat.

Les dades que hem obtingut de les diverses experiencies sobre la

participacid activa i propositiva es corresponen amb les segiients.

n® total %
Participacio activa 37 61’7
Participaci6 propositiva 23 38’3
60 100
@ Activa

38,3%
O Propositiva

61,7%

Del total d’experiéncies detectades veiem com a 37 la participacio
que predomina és l'activa, el que es correspon amb un 61'7%. Les 23

experiencies restants presenten una participacidé propositiva, un 38'3%.
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2.2.2. Elements organitzatius

e Associacio entre iguals

El tipus d’associacio6 entre iguals fa referencia al nombre d’alumnes
als que es proporciona l'ajuda, és a dir, quants son ajudats. Establim tres
tipologies basiques d’associacio: les parelles, el petit grup i el grup classe.
Com a parelles entenem l'agrupacié propera i individual entre dos
alumnes. Tot i que també hem considerat com a parelles aquelles
situacions en que un alumne ajuda a dos companys o fins i tot tres, per les
caracteristiques de la relacio i el tipus de servei realitzat. El petit grup es
doéna quan el servei és dirigit cap a un collectiu de quatre fins a deu
alumnes. Dins el grup classe incloem aquelles situacions en que la
interaccio es produeix amb més de deu alumnes.

Veiem doncs, com el tipus d’associacio entre iguals es refereix a una
qliesti6 purament quantitativa perd que, a la vegada, ens ofereix
informacié qualitativa. I és que depenent de l'activitat es produeix un
tipus d’associaci6 o altra i, a més, aquestes variacions en el nombre de
participants generen una determinada proximitat que influeix en les
relacions. Aixi, no és el mateix la intensitat en la interaccié que es dona
entre alumnes que treballen en parella, que la que es pot donar entre un
alumne i tot un grup classe.

La proporcio d’experiencies de la mostra que presenten una
associacio entre iguals del tipus parelles, petit grup o grup classe es

correspon amb la segiient.

n? total %
Parelles 26 43’3
Petit grup 20 33’3
Grup classe 14 23’3
60 100
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23,3% 43,3%

@ Parelles

O Petit grup

O Grup classe

33,3%

El tipus d’associacié entre iguals que presenten la majoria
d’experiencies es correspon amb el format parelles, amb un ntimero de 26 i
un percentatge del 43'3%. En segon lloc, trobem el petit grup que es dona
a 20 experiencies i representa un 33'3%. Finalment, trobem 1’associacié d

grup classe a 14 experiencies, un 23'4% del total.

e Marc de 'activitat

El concepte de marc de I'activitat el definim com el nivell educatiu
en el que es desenvolupa l'ajuda, referint-nos a quina és la ubicaci6é de
I'activitat dins l’educacié formal. Distingim quatre nivells educatius
basics: infantil, primaria, secundaria i superior. Tot i que inicialment vam
contemplar la possibilitat de trobar experiencies d’ajuda entre iguals en
I’ambit de I'’educacié no formal, després de la recerca no hem trobat cap i
€s per aix0 que no afegim aquesta categoria als resultats.

Pel que fa als diferents nivells educatius, 'educaci6 infantil la
considerem com l’etapa educativa que va dels 0 als 5 anys. La primaria

integra el periode dels 6 als 12 anys. Com a secundaria entenem la franja
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d’edat dels 12 als 18 anys. Finalment, I’educacio superior és aquella que es
dona més enlla de I'etapa anterior.

A continuacié adjuntem la taula amb els resultats referents a la
ubicacié de les experiencies dins els diferents nivells educatius presents a

I’educacio6 formal: infantil, primaria, secundaria o educacio superior.

n? total %
Infantil 2 3’3
Primaria 31 51’7
Secundaria 26 43’3
Superior 1 17
60 100

1,7%

Infantil
43,3% O Infanti
B Primaria

O Secundaria

O Superior

51,7%

La majoria d’activitats es situen dins I’ambit de I’educacié primaria
amb un 51’7 % i un total de 31 experiencies. La segona proporcié més
elevada es situa a 1’educacidé secundaria, amb un nimero de 26 i un
percentatge del 43'3%. En educacid infantil, tan sols hem trobat dues
activitats que s’hi ubiquessin, corresponent-se amb el 3'3%. Finalment, en
referencia a 'educacio6 superior, només hem trobat una experiencia, el que

representa un 1'7% del total.
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e Espai de l'ajuda

Quan parlem de l'espai de l'ajuda ens referim a quin és el seu a
nivell institucional i, per tant, en quin context es realitza. Distingim tres
nivells basics en els que es pot ubicar el servei: la classe, el centre i fora del
centre. Al nivell classe considerem que I'ajuda es produeix dins el context
de l'aula. Pel que fa al centre, aquest nivell engloba tots els espais que
integren el conjunt de la institucié escolar, com ara el pati, la biblioteca i
les aules especifiques o polivalents. Finalment, per fora del centre entenem
altres institucions educatives i entitats més enlla de I’"ambit escolar, com
poden ser centres de lleure o socials.

A continuacié adjuntem la relacié6 d’experiéencies realitzades a

'aula, dins el centre o fora d’aquest.

n? total %

Classe 18 30
Centre 36 60
Fora del centre 6 10
60 100

10%

30%

B Classe

O Centre

O Fora del centre
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La majoria d’experiencies es realitzen dins els espais que integren el
centre, amb un percentatge del 60% i 36 experiencies. Seguidament, el
segon espai més freqiient és el de la classe amb 18 experiencies i un 30%.
Finalment, hi hauria les experiencies que s'implementen fora del centre,

amb un nimero de 6 i un percentatge del 10%.

e Relacions de parteneriat

Entenem com a relacions de parteneriat el treball conjunt i la
interacci6 que es produeix entre els encarregats d’implementar les
activitats d’ajuda entre iguals. Aquesta interaccié entre professionals la
classifiquem en funcio de la ubicaci6 dels diferents agents, distingint entre
relacions intraclasse, interclasse i intercentre. Per relacions intraclasse
considerem aquelles activitats que no requereixen del treball conjunt amb
agents externs a I'aula. Com a interclasse entenem aquelles activitats que
requereixen de la coordinacio i del treball amb altres membres del centre
educatiu on s'implementa I'experiencia. Les relacions intercentre es donen
quan hi ha un treball conjunt amb professionals externs a la institucid
educativa, considerant centres educatius, entitats socials o de lleure, entre
d’altres.

Tot seguit adjuntem els valors obtinguts per a cadascuna de les
relacions de parteneriat distingint entre les de tipus intraclasse, interclasse
i intercentre. També afegim el nombre d’experiencies en que aquest

aspecte no s’especifica.
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n? total %

Intraclasse 2 3’3
Interclasse 34 56’7
Intercentre 7 11’7
Sense especificar 17 28’3
60 100

O Intraclasse

28,33% M Interclasse

O Intercentre

O Sense especificar

11,67%
56,67%

La majoria de relacions de parteneriat que es donen a les
experiencies d’ajuda entre iguals detectades son del tipus interclasse, amb
un valor de 34 i un percentatge del 56'7%. De les 60 experiencies a 17 no
s’especifica aquesta qiiestid, el que representa un 28'3%. Les relacions
intercentre es donen a 7 de les experiencies analitzades, un 11'7%. I les del

tipus intraclasse apareixen a 2 casos, un 3'3% del total.

2.2.3. Elements vinculats al servei

e Durada del servei
La durada del servei es refereix al temps que ocupa la relacié
d’ajuda. Considerem que a les experiencies d’ajuda entre iguals el servei
pot tenir una durada curta, mitja o llarga. Per durada curta entenem
aquelles situacions en que la relacié d’ajuda es produeix de forma puntual.
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Ens referim a activitats que ocupen entre un dia i una setmana
aproximadament. Les experiencies de durada mitja es corresponen amb
aquelles en que el servei es prolonga durant un temps més o menys llarg i
estable, com pot ser durant el transcurs d"un trimestre escolar. Finalment,
com a durada llarga considerem aquelles experiencies en que l'ajuda es
desenvolupa al llarg d"un periode de temps llarg i continu, com ara tot un
curs escolar.

A continuacié adjuntem els resultats obtinguts en relaci6é a si la
durada del servei és curta, mitja o llarga. També incloem una casella per
aquelles experiencies en que no s’especifica la durada de l'ajuda o bé

aquesta no queda prou clara.

n® total %
Curta 26 43’3
Mitja 7 117
Llarga 17 28’3
Sense especificar 10 16’7
60 100

16,7%
B Curta

43,3%
O Mitja
OLlarga

O Sense especificar

11,7%
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A la majoria d’experiencies analitzades la durada del servei és curta
amb un percentatge del 43% i un namero de 26. Seguidament, amb un
28’'3% 1 17 experiencies trobem aquelles en que l'ajuda entre iguals
presenta una durada llarga. També trobem 7 experiencies en que el servei
té una durada curta, un 11'7% del total. Finalment, hi ha un volum
considerable d’experiéncies en que aquest aspecte no s’explicita,

concretament a 10 experiencies, el que suposa un 16’7%.

e Ubicacid de la formacio

Per formacio entenem el conjunt de coneixements que els
educadors faciliten als alumnes encarregats de fer el servei. A partir de la
informacio extreta dels articles, considerem que els continguts que es
posen en joc als processos de formacié poden estar vinculats a tres
qliestions fonamentals no excloents. En primer lloc, es pot donar formacio
als alumnes sobre els destinataris del servei. En aquest cas, allo que els
educadors transmeten fa referencia sobretot a les caracteristiques del
col-lectiu receptor i a les seves necessitats. En segon lloc, la formacio pot
basar-se en la propia ajuda, és a dir, a com s’ha de fer la tasca pedagogica
encomanada. En aquestes situacions els alumnes que faran el servei reben,
per exemple, indicacions sobre quin és el seu paper o sobre com s’ha
d’ensenyar. Finalment, la formacié també es pot centrar en allo que els
alumnes hauran de transmetre als seus companys. En aquest cas, els
educadors treballen amb 'alumnat els continguts especifics que hauran
d’explicar als altres.

Quan parlem de la seva ubicaci6 fem referencia a quan tenen lloc

els processos formatius i, per tant, quina és la seva temporalitzacio en el
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desenvolupament de l'activitat. Aixi doncs, considerem que la formacio
pot produir-se abans del servei i/o durant el seu transcurs®.

A continuacio adjuntem els valors referents al nombre de vegades
que apareix cada tipus de formacio a les experiencies, incloent aquelles en

les que no s’especifica o bé no queda prou clar.

n? total
Abans del servei 25
Durant el servei 5
Sense especificar 31

De les 29 experiencies de la mostra en que d’alguna manera o altra
es parla de la formacio, a 25 aquesta té lloc abans del servei i, també en
aquest conjunt, a 5 es realitza durant. Finalment, veiem com a 31
experiencies no s’especifica el moment en el que es produeix la formacié i,

a vegades ni si s’arriba a donar.

e Modalitats de formacio

Referent a la forma que pot prendre la formaci6, distingim dues
modalitats basiques: I'informal i la sistematitzada. La formacié informal
esta integrada per tots aquells processos formatius que es donen a
I’activitat perd que no disposen d'un lloc especific per a realitzar-se. Aixi,
en referim per exemple a aquells casos en que, abans o durant el servei, els
alumnes ajudants reben indicacions i aclariments asistematics per part
dels educadors que resulten primordials per al desenvolupament de

I'activitat. La formacio sistematitzada és aquella que ocupa un moment

4 Com que a una mateixa activitat aquesta qiiestié pot donar-se a diferents moments, les
categories a les que classifiquem no sén exclusives, aixi poden apareixer més d'una a la
mateixa experiencia.
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especific i planificat dins la practica pedagogica. Aix0 passa quan els
educadors destinen alguna sessi6 a treballar algunes qiiestions concretes i
imprescindibles amb I’alumnat encarregat de fer el servei.

Els resultats obtinguts a les experiencies en relacio a la formacio
informal i a la sistematitzada els incloem a continuacié. També adjuntem

el nombre d’experiencies en que no s’especifica aquesta qiiestio.

n? total %
Informal 8 13’3
Sistematitzada 20 333
Sense especificar 32 53’4
60 100
13,33% Ml Informal

O Sistematitzada

O Sense especificar

53,33%
33,33%

Podem veure com a 20 experiencies la formacio es produeix de
forma sistematitzada, el que suposa un 33'3%. A 8 la formacio apareix de
manera informal, amb un percentatge del 13'3%. Finalment, a la majoria
d’experiencies no especifica sobre la manera en que es produeix la
formacid, aixi de la mostra a un total de 32 no se’'n fa referéncia, el que

representa un 53'4%.
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o Moments de la reflexio

Considerem com a reflexio aquells processos que propicien els
educadors amb els protagonistes de lactivitat destinats a prendre
consciencia, a incrementar I'atencid, a pensar i, en definitiva, a agafar una
certa distancia en relacio a les seves accions. A les practiques d’ajuda entre
iguals els alumnes poden reflexionar sobre diferents qiiestions
relacionades amb el servei. Es aixi com els educadors poden propiciar que
els alumnes destinin un cert temps a pensar sobre que fan o que faran,
com ho fan, per a qui o amb qui ho fan i per a que es fa, entre d’altres
qliestions. Els temes sobre els que es reflexiona solen variar en funcié del
moment en que es produeix la reflexid, pero sempre mantenen una estreta
vinculacié amb I'ajuda i tot el que aquesta comporta.

Aquests processos reflexius repercuteixen a les experiencies d’ajuda
entre iguals a dos nivells basics. El primer es correspon amb el nivell de la
propia activitat. I és que aquesta es pot veure optimitzada a través de les
valoracions, innovacions i els canvis que puguin emprendre els alumnes
fruit de la reflexid. Pero a més, a nivell dels participants, destinar moments
a pensar sobre el que es fa, augmenta el grau d’implicacié i de
responsabilitat dels protagonistes a la vegada que contribueix a donar més

sentit a les accions realitzades o per realitzar.
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Distingim quatre moments essencials en que es pot situar la
reflexié: abans del servei, durant el servei, després del servei o, també
durant tot el procés. A continuaci6é adjuntem els resultats obtinguts sobre
el moment en que es produeix la reflexio*®. També incloem el nombre

d’experiencies en que aquesta qiiestio no s’especifica.

n° total
Abans del servei 1
Durant el servei 1
Després del servei 8
Durant tot el procés 12
Sense especificar 39

A les 21 experiencies en que es fa referencia a la reflexio, 12 vegades
es produeix durant tot el procés i 8 vegades un cop realitzat el servei. Pel
que fa a la reflexié abans i durant el servei, tan sols ha aparegut una
vegada cada categoria a I’analisi de les experiencies. Finalment, veiem com
a 39 experiencies no es fa referencia a la reflexio o ni tan sols es pot intuir

aquesta qiestio.

2.2.4. Elements relacionats amb la intencionalitat educativa

e Aprenentatges
Com veiem a la definicid, a les practiques d’ajuda entre iguals
sempre es dona una tasca pedagogica que esdevé el pretext o bé la finalitat

de la relaci6 entre els alumnes. Aixi doncs, els educadors empren aquestes

5% Com que a una mateixa activitat aquesta qiiestié pot donar-se a diferents moments, les
categories a les que classifiquem no sén exclusives, aixi poden apareixer més d'una a la
mateixa experiencia.
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activitats amb dues finalitats basiques, les quals no sén excloents, sind que
pel contrari es complementen i es troben vinculades: 1) Propiciar
determinats aprenentatges i afavorir l'adquisicié de coneixements; 2)
Potenciar les relacions interpersonals entre alumnes. Cadascuna
d’aquestes finalitats, posa en joc diferents elements relacionats amb
I'adquisicié de coneixements, competencies, actituds i valors en els
alumnes. Tot i la dificultat que comporta separar aquestes qiiestions, en els
apartats que adjuntem a continuacid oferim un analisi dels aprenentatges i
els valors que es generen a les practiques d’ajuda entre iguals. Aspectes
que separem per a l'analisi per0 que a les experiencies s’entrellacen i

apareixen barrejats.

Pel que fa a la primera finalitat de propiciar determinats
aprenentatges i afavorir I’adquisicio de coneixements, en aquests casos el
professorat, per tal d’incidir sobre alguna qiiestié que de forma general es
troba vinculada al curriculum, empra les practiques d’ajuda entre iguals
per a que els alumnes treballin conjuntament. Un exemple que il-lustra
aquest cas, seria un sistema de tutoria entre alumnes de sise i segon de
primaria que durant una sessio setmanal es troben per treballar plegats la
lectura. Amb aquestes activitats materialitzen aprenentatges que,
obviament, es troben vinculats a les diverses materies pero també d’altres
que van més enlla. Aixi doncs, tal com es mostra al quadre, classifiquem
els aprenentatges que apareixen a les practiques d’ajuda entre iguals en
cinc grans grups, els quals fan referencia a qiiestions curriculars i a

aspectes més transversals i especifics.
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Aprenentatges

Lectoescriptura

Relacionats amb la tecnica i la transmissi6 de la lectura i I’escriptura.

Competencies comunicatives

Habilitats i coneixements derivats de I'tis de la llengua.

Continguts especifics

Coneixements relacionats amb qiiestions concretes.

Transversals

Sabers derivats de la participaci6 dels alumnes a I’activitat.

Socioculturals
Adquisicions vinculades al coneixement i familiaritat sobre una realitat

determinada.

Per lectoescriptura ens referim a tots aquells aprenentatges que
estan relacionats amb la seva tecnica i la seva transmissio. Dins d’aquest
apartat s’inclouen la comprensidé lectora, la competencia lectora o
I'aprenentatge de Il'escriptura. Per competencies comunicatives
considerem aquelles habilitats i coneixements que es deriven de I'tis de la
llengua, incloent qiiestions com son l'expressié oral i les estrategies
comunicatives en general. Els aprenentatges de continguts especifics es
refereixen als coneixements relacionats amb aspectes concrets que es volen
treballar. Alguns exemples que se’'ns presenten a les experiencies son la
informatica, els recursos audiovisuals o les matematiques entre d’altres.
Com a aprenentatges transversals fem referencia a aquells sabers que es
donen fruit de la participacié dels alumnes a l'activitat. En aquest punt
estem parlant de qliestions tan diverses com poden ser els coneixements
relacionats amb fer de mestre, els que tenen relacié amb preparar un taller
o els vinculats a fer una representacié teatral. Finalment, com a

aprenentatges socioculturals considerem totes aquelles adquisicions que
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32%

es troben vinculades al coneixement i la familiaritat amb una determinada
realitat social, cultural i/o institucional.

En el quadre que adjuntem a continuacié, mostrem els resultats
amb el nombre de vegades que a les experiencies es fa referencia, de forma
explicita o implicita, als diversos tipus d’aprenentatges en relacio a la
lectoescriptura, les competencies comunicatives, els continguts especifics,
els transversals i els socioculturals. Distingim en aquest apartat entre el
que apren qui fa el servei i el seu destinatari. També adjuntem el nimero
d’experiencies en que no es parla d’aquest tipus d’aprenentatges o bé no

es poden deduir.

Tipus d’aprenentatges Qui ofereix el servei| %
Lectoescriptura 7 10
Competencies comunicatives 15 22
Continguts especifics 19 27
Continguts transversals 22 32
Socioculturals 6 9

69 100
Experiencies en que no s’especifiquen 23

O Lectoescriptura

9% 10%

B Competeéncies comunicatives

22% , B
O Continguts especifics

O Continguts transversals

@ Socioculturals

27%
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En relacio a qui ofereix el servei, de les 37 experiencies en que es fa

referencia als aprenentatges els més presents sén els transversals amb un

valor de 22. Seguidament trobem els aprenentatges relacionats amb

continguts especifics dels quals es parla a 19 casos. Les competencies

comunicatives esdevenen el tercer tipus d’aprenentatge amb més

incidencia i en total se'n fa referencia 15 vegades. Finalment, els

aprenentatges de la lectoescriptura i socioculturals sén esmentats en 7 i 6

ocasions respectivament.

Cal destacar com de les 60 experiencies que conformen la mostra a

23 no es fa referencia als aprenentatges, el que suposa un percentatge del

38'3% del total.

32%
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Tipus d’aprenentatges Qui rep el servei| %
Lectoescriptura 4 12
Competencies comunicatives 11 32
Continguts especifics 15 44
Continguts transversals 9
Socioculturals 3

35 100
Experiencies en que no s’especifiquen 23
O Lectoescriptura

B Competéncies comunicatives
O Continguts especifics
B Continguts transversals

O Socioculturals




Pel que fa a qui rep el servei, s'incideix en l’aprenentatge sobre
continguts especifics 15 vegades, 11 sobre les competencies comunicatives,
4 sobre la lectoescriptura, 3 sobre aprenentatges transversals, i finalment,

dues vegades en relacio als aprenentatges socioculturals.

o Valors

La segona finalitat de les practiques d’ajuda entre iguals tal com
comentavem es correspon amb la d’afavorir les relacions interpersonals
entre alumnes. Aixi a la vegada que es poden posar en joc coneixements i
aprenentatges vinculats al curriculum, a aquesta tipologia d’experiencies
sempre es produeix una cristallitzacio de valors fruit de la relacio
educativa que s’estableix entre els protagonistes.

Entenem com a valors totes aquelles qualitats desitjables que
impregnen les activitats d’ajuda entre iguals i que son viscuts, practicats i
adquirits pels alumnes que hi participen. Aquests valors apareixen als
articles essencialment de dues maneres. En primer lloc, es poden presentar
a partir de referencies explicites, com per exemple quan els autors empren
directament conceptes com son el respecte, la tolerancia o la
responsabilitat. En segon lloc, pot ser que els autors no facin una
referéncia directa als valors siné que utilitzin expressions de valor. Es per
aixo, que també considerem dins aquest punt aquelles formulacions que
no parlen d’un valor propiament, pero si d'un concepte molt proper i en
relacié. Conformen expressions de valor aquells enunciats en que els
educadors es refereixen a qliestions tan diverses com sén el perdre la
vergonya, el sentir-se protegit, la participacioé a una experiencia educativa
positiva o el tractar amb delicadesa per citar alguns exemples. Altrament, i

donada l'amplitud d’aquesta tematica, ens agradaria comentar que en
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aquest apartat ens referim a aspectes que es poden trobar vinculats tant a
sentiments, com a competencies, com a actituds o a capacitats que
manifesten els subjectes.

A partir de I'analisi del contingut dels articles en relacié al tema
dels valors, considerem que aquests es poden classificar dins quatre
ambits essencials: el personal, I'interpersonal, el de la interaccié educativa
i el de la convivencia institucional. Al quadre segiient mostrem els

diferents nivells aixi com els apartats que els integren.

1. Personal 1.1. Autoestima

1.2. Predisposicio a I'ajuda

2. Interpersonal 2.1. Reconeixement de 1’alteritat
2.2. Curaiajuda

3. Interaccio educativa 3.1. Treball conjunt
3.2.Virtuts pedagogiques

4. Conviveéncia institucional 4.1. Clima calid
4.2. Normes de convivencia

4.3. Instruments i procediments

institucionals

Dins el nivell personal considerem totes aquelles qliestions que
incideixen directament en els subjectes que protagonitzen l’activitat.
Distingim en aquest punt sobre dos aspectes fonamentals: I’autoestima i la
predisposici6 a l’ajuda. L’autoestima es refereix a totes aquelles
adquisicions vinculades a com se sent la persona ajudant o sent ajudada i,
a més, a que provoca el fet de donar o rebre aquesta ajuda. La
predisposicio a I'ajuda la considerem com “l’empenta”, és a dir , a com es
mostren els alumnes davant I'activitat i que es genera pel fet de participar.
A continuaci6é adjuntem una taula on es poden apreciar els valors i les

expressions de valor incloses en aquest nivell de la classificacio.
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1.1. Autoestima 1.2. Predisposicio a I’ajuda
Autoestima Motivacio
Sentir-se util Autoexigencia

Sentir-se estimat Interes

Sentir-se important Implicacio
Sentir-se més gran Perdre la vergonya
Sentir-se més valorat Disponibilitat
Sentir-se protegit Entusiasme
Autoconeixement
Seguretat
Exit

Considerem dins ['ambit interpersonal tots aquells aspectes derivats
del procés relacional educatiu entre els alumnes. En aquest punt distingim
dos subapartats fonamentals: el reconeixement de l'alteritat i la cura i
ajuda. Quan parlem del reconeixement de lalteritat, fem referencia a
aquelles actituds que les persones adopten vers els altres i que permeten
establir relacions positives. Aquestes qiiestions son imprescindibles tant si
es rep com si es dona ajuda i tenen relacié6 amb la pressa de consciencia
més enlla del propi jo. Pel que fa a la cura i I'ajuda, incloem en aquest
apartat les adquisicions vinculades a tot el que es deriva i es propicia amb
el servei, en relacié a quines tendéncies adopten les persones davant de
I’altre.

Tot seguit adjuntem el quadre en el que s’especifiquen els valors i

les expressions de valors que configuren el segon nivell de classificacio.
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2.1. Reconeixement de l’alteritat

2.2. Curaiajuda

Reconeixement de I'altre
Empatia
Respecte

Tolerancia
Coneixement de 1’altre
Tractar amb els altres
Valorar als altres
Aproximaci6 a l'altre
Gaudir amb els altres
Comprensio
Acceptacio de Ialtre

Nous referents i models

Interessar-se pels altres
Tractar amb delicadesa
Amistat
Relacié afectiva
Creacio de vincles
Afecte
Agraiment
Companyerisme
Responsabilitat
Compartir
Ajudar
Recolzar
Confianga
Cura
Acompanyament
Solidaritat
Protecci6 de I'altre

Atencio a l’altre

Pel que fa a la interaccio educativa ens referim en aquest nivell a totes
aquelles qiiestions relacionades directament amb la tasca pedagogica.
Distingim entre els valors sobre el treball conjunt i les virtuts
pedagogiques. El treball conjunt considerem que esta integrat per les
capacitats i competencies que es deriven de la participacio en una activitat
formativa de forma col-laborativa. Les virtuts pedagogiques fan referencia

a aquelles adquisicions que es desprenen del rol educatiu que assumeixen

els alumnes.

En el quadre segiient detallem els valors i les expressions de valor

que s’inclouen dins aquest apartat.
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3.1. Treball conjunt 3.2. Virtuts pedagogiques
Cooperacio Escolta activa

Col‘laboracio Reflexio

Treball en grup Compromis
Competencies socials Paciencia
Dialeg Seriositat

Comunicacio Autonomia

Esforg
Constancia
Flexibilitat

Finalment, entenem com el nivell de convivéncia institucional aquell
que inclou aspectes que resulten determinants a les relacions entre les
persones que integren la comunitat educativa. Distingim en aquest nivell
tres qliestions clau: la pertinenca, les normes de convivencia i els
aprenentatges institucionals. La pertinenca fa referencia a aquelles
adquisicions relacionades amb com es sent el subjecte dins el grup del que
forma part i, a més, a que es deriva en aquest nivell fruit de la seva
implicacio en l'activitat. Les normes de convivencia inclouen totes aquelles
quiestions vinculades amb la regulacio de les interaccions interpersonals.
Finalment, com a aprenentatges institucionals distingim algunes
adquisicions referents a instruments i procediments relatius a la comunitat
que s’activen i s’exerciten a través de les practiques d’ajuda entre iguals. A
continuacié adjuntem els valors i les expressions de valor inclosos en

aquest punt.

162



4.1. Pertinenca 4.2. Normes de convivencia

Integracio i socialitzacié Aprenentatge de normes
Experiencia educativa positiva | Autoregulacio del comportament
Millora assistencia Convivencia
Clima emocional constructiu | Resolucié de problemes de disciplina
Alegria
Sentiment de comunitat
Experiencia gratificant

Ambient agradable

Passar-ho bé

4.3.Aprenentatges institucionals

Intercanvi social i cultural
Participacio
Disminuci6 i trencament de prejudicis

Resolucié de conflictes

Una vegada definits els diferents conceptes, adjuntem els quadres
amb els resultats obtinguts sobre el nombre de vegades que a les
experiencies es fa referéncia, de forma explicita o implicita, als valors.
Distingim en aquest apartat entre qui ofereix el servei i el seu destinatari.
També adjuntem el niimero d’experiéncies en que no es parla d’aquest

tipus d’adquisicions o bé no es poden deduir.
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19%

Qui ofereix el servei | %
1. Nivell personal 40 20
1.1. Autoestima 18 -
1.2. Predisposici6 a I'ajuda 22 -
2. Relacio interpersonal 88 44
2.1. Reconeixement de I’alteritat 31 -
2.2. Curaiajuda 57 -
3. Interaccio educativa 39 19
3.1. Treball conjunt 18 -
3.2.Virtuts pedagogiques 21 -
4.Convivencia institucional 35 17
4.1. “Clima calid” 16 -
4.2. Normes de convivencia 6 -
4.3. Instruments i procediments institucionals 13 -
202 100
Experiencies en que no s’especifiquen 15
O Personal
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En relacid a qui ofereix el servei, els valors que més apareixen a les
experiencies detectades son els que s’inclouen dins el nivell interpersonal,
amb un total de 88 ocasions. D’aquest numero, 57 vegades els valors fan
referencia a la cura i ajuda i 31 al reconeixement de l'alteritat. En segon
lloc, trobem els valors situats dins el nivell personal, dels que es parla a 40
situacions: 22 referint-se a la predisposicié a I'ajuda i 18 a I’autoestima. En
tercer lloc trobem els valors referits a la interaccié educativa, que son citats
un total de 39 vegades: 21 per incidir sobre virtuts pedagogiques i 18 per
enunciar adquisicions relatives al treball conjunt. Finalment, apareixen els
valors referents a la convivencia institucional, els quals tenen una
presencia de 35 formulacions. D’aquest nombre, en 16 ocasions els autors
incideixen sobre qiiestions relacionades amb el clima calid, 13 sobre
aprenentatges institucionals i 6 sobre normes de convivencia. De les 60
experiencies que conformen la mostra a 15 no es fa referencia als

aprenentatges, el que suposa un percentatge del 25% del total.

Qui rep el servei| %

1. Nivell personal 32 23
1.1. Autoestima 14 -
1.2. Predisposicio a I’ajuda 18 -

2. Relacio interpersonal 51 37
2.1. Reconeixement de I'alteritat 20 -
2.2. Curaiajuda 31 -
3. Interaccid educativa 24 18
3.1. Treball conjunt 14 -
3.2.Virtuts pedagogiques 10 -
4.Convivencia institucional 30 22
4.1. “Clima calid” 16 -
4.2. Normes de convivencia 5 -
4.3. Instruments i procediments institucionals 9 -

137 100
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O Personal

O Relaci6 Interpersonal

O Interaccio educativa

18%

B Aprenentatges institucionals

Respecte qui rep el servei, la majoria de vegades en que es parla de
valors a les experiencies, els autors es refereixen als que s’inclouen dins el
nivell de la relaci6 interpersonal, amb un total de 51 vegades. D’aquests
enunciats 31 fan referencia a la cura i ajuda i 20 al reconeixement de
l'alteritat. Seguidament, trobem els valors que pertanyen al nivell
personal, que son esmentats a 32 casos: 18 vegades incidint sobre aquells
que es situen a la predisposicio a 1'ajuda i 14 sobre 1’autoestima. En tercer
lloc hi ha les formulacions referides a la convivencia institucional, amb
una presencia de 30 vegades. D’aquests valors, 16 es refereixen al clima
calid, 9 als aprenentatges institucionals i 5 a les normes de convivencia.
Finalment, trobem els valors referents a la interaccié educativa, dels que es
parla a 24 ocasions, 14 referint-se a adquisicions vinculades al treball

conjunt i 10 a virtuts pedagogiques.

2.3. Modalitats d’ajuda entre iguals

En aquest tercer apartat aportem algunes precisions respecte la
diversitat de tipus d’ajuda entre iguals. I és que si bé, mitjancant la lectura
i I’analisi de les experiencies detectades hem delimitat i acotat el concepte

d’ajuda entre iguals, també hem constatat algunes particularitats referents
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a la forma i al contingut de les practiques que ens ocupen. Aixi, malgrat
considerem que el concepte d’ajuda entre iguals esdevé un concepte
“paraigiies” i que les activitats que l'integren manifesten els seus trets
basics, distingim entre cinc modalitats diferenciades d’ajuda entre iguals.
Anomenem les diverses tipologies com a practiques de monitoratge,
mediacio, difusid, acompanyament i tutoria. A continuacié adjuntem una

breu definicié de cadascuna d’aquestes modalitats d’ajuda entre iguals.

Monitoratge Practiques d’ajuda entre iguals basades en la dinamitzacio
d’una activitat que implica I'adquisicio i I'exercici d'un saber

fer i/o habilitat concreta.

Tutoria Practiques d’ajuda entre iguals basades en la transmissio de

coneixements académics.

Difusié Practiques d’ajuda entre iguals basades en la representacio o

I’exposicio d'una tematica determinada.

Acompanyament | Practiques d’ajuda entre iguals basades en processos

d’acollida i socialitzacio.

Mediacio Practiques d’ajuda entre iguals basades en la resolucié de

conflictes.

Pel que fa a la presencia de les diferents modalitats a la mostra
d’articles el ntimero i percentatge d’experiencies de monitoratge, de
tutoria, de difusid, d’acompanyament i de mediacié queden reflectides al

quadre segiient.

n® total %

Experiéncies de monitoratge 18 30
Experiencies de tutoria 18 30
Experiencies de difusid 15 25
Experiencies d’acompanyament 7 11'7
Experiencies de mediacio 2 33
60 100
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O Monitoratge

3,3%

@ Tutoria

O Difusid

25,0%

B Acompanyament

30,0%
O Mediacio

Com es mostra al grafic el percentatge més elevat el tenen les
practiques de monitoratge i tutoria amb un 30%. Seguidament trobem les
de difusié amb una proporcio del 25%, sent el segon percentatge més alt.
Pel que fa a les practiques d’acompanyament representen un 11'7% del
total. Finalment, les experiéncies de mediacio, tan sols apareixen en un
3'3%, i és que només hem detectat dues activitats d’aquesta tipologia del

conjunt total.

2.4. Analisi dels elements de cada tipologia

Una vegada definits els diferents conceptes, en aquest apartat
adjuntem l'analisi dels trets pedagogics basics de I'ajuda entre iguals tot
contrastant i comparant les diverses tipologies. Els elements que tractem
es corresponen amb els analitzats a ’ajuda entre iguals al punt 2.2 i és per
aixo que els tornem a agrupar entorn les quatre qiiestions establertes: els

participants, I’organitzacio, el servei i la intencionalitat educativa.
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A continuaci6 adjuntem el quadre en el que apareixen els elements
que defineixen els trets pedagogics basics de les practiques d’ajuda entre

iguals.

Elements sobre els participants

Diferéncia d’edat
Diferéncia de rol
Tipus de participacié

Elements organitzatius

Associacio entre iguals
Marc de I'activitat
Espai de l'ajuda

Relacions de parteneriat

Elements vinculats al servei

Durada del servei
Ubicacié de la formacid
Modalitats de formacié

Moments de la reflexié

Elements relacionats amb la intencionalitat educativa

Aprenentatges

Valors

Als punts que segueixen tractarem cadascun d’aquests aspectes, tot
mostrant els resultats obtinguts amb la recerca, conjuntament amb alguns

comentaris que es deriven de I'analisi de la informacié recollida.
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2.4.1. Elements sobre els participants

resultats obtinguts per cadascuna de les tipologies de practiques d’ajuda

Diferencia d’edat

En relaci6 a la diferencia d’edat al quadre que segueix mostrem els

entre iguals.

Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediacio
Si 16 13 14 1 2
No 2 5 1 6 0
18 18 15 7 2
18
16
14
12
10
8
6
4
2
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és caracteritzen perque els seus protagonistes presenten una clara

diferencia d’edat. Aquest fet creiem que és degut a dos motius essencials.

Tal com podem veure, la majoria de practiques d’ajuda entre iguals
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El primer és que solen ser practiques que s’originen expressament
per a companys més petits, com son per exemple les presentacions orals
sobre tematiques concretes, les representacions teatrals, els tallers, les
gimcanes o les activitats de contacontes. El segon motiu és que la
diferencia d’edat dels participants és la garantia per a que uns puguin
oferir un servei als altres. Aixi, en nombrosos casos la diferéncia d’edat és
la que possibilita la diferencia en el rol. Ja sigui perque els grans, només
pel fet de ser més grans, saben més jocs que els petits, com perque 1'edat
els fa més competents a I'hora de resoldre conflictes o de saber llegir.
D’altra banda, 'acompanyament es presenta com 'tinica tipologia en que
a la majoria de casos no hi ha diferencia d’edat. Aixo es deu a que les
experiencies que integren aquesta modalitat es corresponen amb activitats
d’acollida entre alumnes d"un mateix nivell i, si el que es vol és afavorir la
integracié d’alumnat nouvingut, que ho facin els propis companys d’aula
resulta imprescindible.

Amb tot aix0 podem afirmar que tot i no ser un requeriment
essencial, de forma general, a les practiques d’ajuda entre iguals els
protagonistes presenten edats diferents. I de fet, tal com veiem, la
diferencia d’edat és un tret que predomina a l'ajuda entre iguals a

excepcio d"un cas: les practiques d’acompanyament.

e Diferencia de rol
Pel que fa a la diferencia de rol i si aquesta és deguda a una
desigualtat en els coneixements, I'experiencia o les habilitats, els resultats

obtinguts per a cada modalitat es corresponen amb els segiients.
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Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediaci6
Coneixements 4 18 9 0 0
Experiéencia 1 1 7 2
Habilitats 13 5 0 0
18 18 15 7 2
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A partir del grafic podem observar com hi ha tres modalitats
d’ajuda entre iguals en que la diferencia de rol es deu a un tipus
desigualtat concreta en tots els casos. Ens referim a les practiques de
tutoria, les d’acompanyament i les de mediacio. A les activitats de tutoria
els alumnes presenten sempre una diferencia en els coneixements ja que
per norma general, aquesta modalitat és emprada pels educadors per
treballar qiiestions academiques i vinculades al curriculum. A les
practiques d’acompanyament la desigualtat és sobre 1’experiencia perque

amb aquest tipus d’activitat es pretén que alumnes nouvinguts o poc
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familiaritzats amb 1’entorn, rebin el suport i el recolzament en el procés
d’integracié per part dels seus companys experts. A les practiques de
mediacio la diferencia sempre es refereix a habilitats vinculades a la
resolucio dels conflictes. D’altra banda, a les practiques de monitoratge
veiem com la diferencia fonamental es refereix sobretot a les habilitats ja
que la majoria d’activitats que integren aquesta modalitat impliquen una
desigualtat en la capacitat per a fer una tasca determinada - com pot ser
per exemple ballar, dinamitzar una gimcana o fer un taller de titelles pels
petits -. Finalment, a les practiques de difusid les diferencies que
predominen sén les referents als coneixements i les habilitats. Aquesta
diversificacio en el tipus de desigualtat es deu a que la majoria d’activitats
detectades es corresponen amb exposicions orals on els alumnes mostren a
la resta algun aspecte que han treballat en profunditat i on la diferencia es
refereix als coneixements. Pero, a la vegada, també hi ha un nombre
considerable d’activitats que es basen en espectacles, els quals comporten
una desigualtat en relacio a les habilitats vinculades a la representacio.
Aquests resultats ens permeten extreure una conclusié fonamental:
la diferencia que presenten els alumnes és un tret que caracteritza
cadascuna de les modalitats de practiques d’ajuda entre iguals. Aixi,
podem afirmar que la diferéncia en els coneixements és propia de les
practiques de tutoria i les de difusio, la diferencia en I'experiencia de les
practiques d’acompanyament, i la diferéncia en les habilitats de les

practiques de monitoratge i mediacio.
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o Tipus de participacié
Les dades que hem obtingut sobre els tipus de participacié — activa
o propositiva - present a les modalitat de practiques d’ajuda entre iguals

es corresponen amb els segiients.

Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediacid
Activa 8 14 8 5 2
Propositiva 10 4 7 2 0
18 18 15 7 2
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Podem veure com en els casos de la tutoria, I’acompanyament i la
mediacido el tipus de participaci6 que es dona majoritariament es
correspon amb l’activa. Aquest tipus d’activitats es caracteritzen perque
generalment son proposades i dissenyades pels educadors els quals
adquireixen un elevat protagonisme en relaci6 a les decisions,
modificacions i tots aquells aspectes que resulten determinants en les
accions dels participants. Aixo es deu a que aquestes tipologies d’ajuda
entre iguals solen originar-se per oferir resposta a necessitats detectades i,
normalment, es porten a la practica com a activitats en la que els alumnes
han de participar obligatoriament, o bé es demana la collaboracié de
I’alumnat, pero en ambdds casos sdn propostes que tenen la seva genesi en
el professorat. Son alguns exemples un programa de mediacio a l'institut,
un projecte de joves guia o bé una optativa de tutoria entre iguals basada
en el refor¢ escolar. D’altra banda, observem com a les modalitats de
monitoratge i difusid, el tipus de participaci6 que predomina és la
propositiva. En aquesta tipologia de practiques el protagonisme i el paper
dels alumnes i els professors s’iguala, aixi com les funcions que
desenvolupen. Creiem que aix0 és degut a les caracteristiques de les
activitats que s’'inclouen dins aquestes modalitats. Sovint, son els propis
alumnes els que per iniciativa propia proposen participar i engegar
practiques de monitoratge i de difusid. Ja sigui perque, per exemple, saben
fer alguna cosa i volen ensenyar-la als companys, o perque han estudiat

alguna qtiestio i volen compartir els seus descobriments amb la resta.
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Amb tot aix0 volem concloure amb dues idees que son basiques i

evidents pero que, a la vegada, resulten determinants en referencia a

I'element analitzat. I és que la participacid que es dona a les diferents

modalitats de practiques d’ajuda entre iguals depen de dos factors

fonamentals: del tipus d’activitat i de si la proposta sorgeix dels propis

alumnes o bé, del professorat.

2.4.2. Elements organitzatius

e Associacio entre iguals

A continuaci6 presentem el tipus d’associacio entre iguals que es

dona a les experiéncies de cada modalitat diferenciant entre les parelles, el

petit grup i el grup classe.

Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediaci6
Parelles 1 16 0 7 2
Petit grup 17 1 0 0
Grup classe 0 14 0 0
18 18 15 7 2
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A partir de les dades de la grafica observem com, malgrat algunes
excepcions no rellevants, cada modalitat d’ajuda entre iguals presenta un
tipus d’associacid concreta. Aixi, a les practiques de tutoria,
acompanyament i mediaci6 'associacio sol ser de parelles, mentre que a
les de monitoratge predomina ’associacié en petit grup i a la difusié la de
grup classe.

Aquesta distincid en el tipus d’agrupacié ens porta a una idea
fonamental: 1'associaci6 que presenten les diverses tipologies de
practiques és un tret que les caracteritza i, en certa manera, contribueix a
definir-les. Com hem vist amb anterioritat, el tipus d’associacié entre
alumnes determina el grau de proximitat que es dona, la qual cosa esdevé
un element clau en la relacid entre participants. Aixi doncs, a més d’oferir-
nos informaci6 sobre un aspecte quantitatiu, a partir dels resultats podem
afirmar que la tutoria, la mediacié i 'acompanyament es caracteritzen
perque els participants mantenen una relacié molt propera i un vincle
molt estret, normalment de forma individual. Mentre que aquesta
proximitat es troba més difosa a les practiques de monitoratge i difusio en
que la intensitat en les relacions i la interaccié es veu més limitada pel

nombre de participants.

e Marc de 'activitat
Els resultats obtinguts sobre el nivell educatiu en el que
s’'emmarquen les experiencies de cada tipologia d’ajuda entre iguals es
mostren a continuacié. Distingim quatre nivells fonamentals: infantil,

primaria, secundaria i superior.
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Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediacio6
Infantil 1 0 1 0 0
Primaria 9 11 8 2 1
Secundaria 7 6 5 1
Superior 1 0 0 0
18 18 15 7 2
12
10 B Infantil
. O Primaria
8
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Com podem observar, tot i la presencia d’algunes petites

variacions, la majoria d’experiencies s’emmarquen en els nivells

d’educacié primaria i secundaria. Creiem que aix0 és degut a una serie de

condicionants basics entorn els

participants,

caracteristiques del propi context educatiu.
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Pel que fa als protagonistes de les activitats, tot sembla apuntar a
que el periode més favorable per a participar a practiques d’ajuda entre
iguals sol ser el que va dels sis als divuit anys. Els alumnes d’educacio
infantil apareixen en la majoria de casos com a receptors del servei
donades les seves caracteristiques. Més enlla dels 18 anys, almenys al
nostre context no abunden les practiques d’ajuda entre iguals, o no hem
trobat un registre sistematitzat a les revistes consultades. En relacio al
professorat i donat que les practiques analitzades solen implicar el treball
en xarxa i les relacions de parteneriat, les escoles i instituts apareixen com
a espais molt favorables per al treball conjunt que requereixen aquestes
activitats. A més, la majoria d’experiencies s’originen per oferir resposta a
alguna necessitat detectada dins la propia institucid, amb el que la
implicacié de professionals de diferents nivells o arees pero del mateix
centre resulta imprescindible. Finalment, referent al context, creiem que la
propia flexibilitat del curriculum i dels temps als nivells de primaria i
secundaria permeten la implementacio d’aquest tipus de practiques, la
qual cosa és més dificil a I’ambit de ’educacio superior.

Per acabar, malgrat 1'homogeneitat dels resultats obtinguts en
relacio al marc de l'activitat i la distribucié equitativa de les activitats als
nivells de primaria i secundaria, cal destacar com a les practiques
d’acompanyament, predominen les experiéncies a la secundaria. Fet que
es troba directament relacionat amb el tipus de necessitats especifiques a

les que s’ofereix resposta amb aquesta tipologia d’ajuda entre iguals.

179



e Espai de l'ajuda

Els resultats obtinguts per cada tipologia en relacié a si I'ajuda

realitza a l’aula, el centre o fora del centre son els segiients.

es

@ Fora del centre

Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediaci

Classe 3 10 4 1 0

Centre 11 7 10 6 2

Fora del centre 4 1 0 0

18 18 15 7 2
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Veiem com a tots els tipus de practiques d’ajuda entre iguals,

excepte a la tutoria, I'espai que predomina i en el que s"ubiquen la majoria

d’experiencies és el de centre. Aquest fet, tal com explicarem a

continuacio, esta directament relacionat amb les caracteristiques de les

activitats. Aixi, per exemple, dins les practiques de monitoratge trobem

una amplia gamma d’activitats que es realitzen al pati o a aules
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especifiques que permeten afavorir una major mobilitat dels participants,
la qual cosa és essencial a les activitats del tipus gimcanes, tallers o jocs.
D’altra banda, moltes experiencies de difusid, donat que es basen en fer
publica alguna cosa treballada previament, també requereixen d’espais no
convencionals i adaptats per a que es pugui dur a terme el servei
favorablement: sales grans, escenaris, aules amb projeccio, etc. Pel que fa a
la mediacid i I'acompanyament, ens podriem imaginar experiéncies en que
els alumnes es relacionen individualment durant I'estona del pati o bé,
fora de les hores de classe, en espais més informals i propis de les
relacions interpersonals “naturals”. En contraposicio a tot l'explicat, la
majoria de les practiques de tutoria es realitzen dins el context d’aula, fet
que es deu a la forma que presenten — normalment ubicades dins I’horari

escolar - i a la manera de treballar que impliquen.

e Relacions de parteneriat
A continuacié adjuntem els resultats obtinguts sobre el tipus de
relacions de parteneriat presents a les diverses tipologies d’ajuda entre
iguals. Distingim entre les relacions intraclasse, interclasse i intercentre.

També s’inclouen el nombre d’experiencies en que aquesta qiiesti6 no

s’especifica.
Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediacio
Intraclasse 0 1 1 0 0
Interclasse 9 14 7 3 1
Intercentre 4 0 1 1 1
No s’especifica 5 3 6 3 0
18 18 15 7 2
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A la grafica observem com la majoria de modalitats d’ajuda entre
iguals es caracteritzen per presentar relacions de parteneriat del tipus
interclasse. Que es produeixin aquest tipus de relacions enllaca amb la
idea que comentavem amb anterioritat: generalment les practiques d’ajuda
entre iguals s’originen per oferir resposta a una necessitat concreta
detectada a una institucié educativa i el treball conjunt entre els
professionals del propi centre esdevé un requisit indispensable. Afavorir
I'acollida i la integracié d’alumnat nouvingut mitjangant la creacié d'un
sistema d’acompanyament, potenciar les relacions intercicle a partir d"uns
tallers monitoritzats entre alumnes a I'hora de l'esbarjo, o treballar la
llengua amb els més petits amb una activitat de padrins de lectura, son
alguns exemples del tipus de necessitats de les que parteixen els
educadors i ens permeten imaginar el tipus de treball conjunt que
requereixen. A més, no podem oblidar que moltes de les experiencies

analitzades es basen en posar en relacié a alumnes de diferents nivells
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pero del mateix centre, la qual cosa també propicia que s’estableixin
aquestes relacions entre el professorat per portar a terme les activitats.

Pero tot i aixo, els resultats també ens mostren com les relacions
intercentre son significatives a totes les tipologies d’ajuda entre iguals
excepte a la tutoria. I és que hem detectat diverses experiencies que es
realitzen coordinadament entre entitats educatives. Ens referim per
exemple quan alumnes d’un cicle formatiu d’animacié sociocultural
preparen una gimcana per nens i nenes d’una escola, o bé quan I’alumnat
de primaria fa una representacio teatral pels companys i companyes d'un
centre d’educacio infantil.

Aixi doncs, mitjangant els resultats apreciem com totes les
practiques d'ajuda entre iguals presenten un requisit basic: sempre hi ha
diferents agents que treballen conjuntament. Tot i que, tal com hem pogut
veure, 'extensio d’aquesta relacié de col-laboracio - si és una relacié entre
companys del centre o amb professionals externs a la institucié educativa -

varia depenent del tipus d’activitat.

2.4.3. Elements vinculats al servei

e Durada del servei
Els resultats obtinguts en relacid a si la durada del servei és curta,
mitja, llarga o bé no s’especifica, es mostren en el quadre i la grafica que

segueixen.
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Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediacio
Curta 11 0 15 0 0
Mitja 2 4 0 1 0
Llarga 2 11 3 1
No s’especifica 3 3 3 1
18 18 15 7 2
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Els resultats obtinguts ens permeten veure com cada tipologia
d’ajuda entre iguals es caracteritza perque el servei presenta una durada
determinada. A les experiencies de monitoratge i difusié la durada de
’ajuda és curta, la qual cosa esta directament relacionada amb el tipus de
servei que ofereixen els alumnes. A aquestes tipologies, malgrat es
produeix un treball previ intens i una dedicacio significativa per part dels
alumnes que ofereixen el servei, la materialitzacié de l'ajuda és puntual.
Obres de teatre que ocupen unes hores, tallers organitzats al llarg d’un dia

o0 jocs durant el transcurs d"unes jornades il-lustren aquest fet.
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Contrariament, la resta de modalitats d’ajuda entre iguals es
caracteritzen perque el servei es prolonga en el temps durant un periode
ampli. Creiem que aix0 es deu als objectius que es persegueixen amb
aquestes modalitats d’ajuda entre iguals. Reforgar la lectura, esdevenir els
referents de companys nouvinguts i acompanyar-los en el procés
d’integracié o actuar com a mediadors quan hi ha un conflicte, no sén
qliestions que es puguin assolir amb un dia i de forma puntual.

Amb tot el comentat podem concloure amb una idea evident pero
important: el tipus d’ajuda i els objectius que es persegueixen amb les

diverses modalitats condicionen la durada del servei en tots els casos.

e Ubicacio de la formacio
En aquest apartat adjuntem els resultats sobre quina és la ubicaci
dels processos formatius en el desenvolupament de I’activitat, distingint si

es produeixen abans, durant el servei o bé no s’especifica aquesta

qliestié™.
Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediacid
Abans 4 9 10 1 1
Durant 2 3 0 0 0
No s’especifica 12 7 5 6 1

51 Com que a una mateixa activitat aquesta qiiestié pot donar-se a diferents moments, les
categories a les que classifiquem no soén exclusives, aixi poden apareixer més d’una a la
mateixa experiéncia.
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Mitjangant els resultats obtinguts veiem com hi ha un nombre
elevat d’experiencies en que la ubicacio dels processos formatius no
s’especifica i creiem que aquest fet es deu a dos motius essencials. El
primer és que a alguns articles no s’expliquen les experiencies al detall i
aixo, tal com hem comentat anteriorment, limita la quantitat d’informacio
obtinguda. El segon és que sovint els educadors no especifiquen qiiestions
relacionades amb la formacié ja que aquesta es produeix de forma
“natural” o inconscient, amb el que durant la descripcié de I'activitat no hi
aprofundeixen explicitament. Pero tot i aquesta limitacio, a partir de les
dades obtingudes podem extreure alguna conclusié significativa sobre les
diverses modalitats.

En primer lloc, veiem com a un nombre considerable de practiques
de tutoria i difusio es produeix formacié abans del servei. El que ens porta
a pensar que en aquesta modalitat de practiques els alumnes requereixen
d’algunes indicacions i coneixements previs per a poder realitzar el servei
favorablement. Fer de tutors de contes, representar una obra de teatre pels
petits o compartir els resultats obtinguts a partir d'una recerca son
activitats que necessiten una preparacié solida per a assolir els seus
objectius. Creiem que aquesta necessitat també es produeix a les
practiques d’acompanyament i mediacid, pero la informacié que disposem
no ens permet afirmar-ho.

En segon lloc, pel que fa a les practiques de monitoratge ens trobem
amb una situacid especial. I és que malgrat la majoria d’articles les
descriuen amb un cert nivell d’aprofundiment, la formaci6 és un tema que
se sol passar per alt. Aquest fet creiem que es troba vinculat a la naturalesa
de les activitats. Aixi, es podria pensar que els tallers proposats pels propis

alumnes, la dinamitzacié de jocs amb companys i companyes o les
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gimcanes puntuals, son activitats que no requereixen de formacié previa ja

que l'alumnat és capag de portar-les a la practica de forma autonoma.

e Modalitats de formacid
En estreta relaci6 amb l’apartat anterior, en aquest punt mostrem
els resultats obtinguts sobre les modalitats de formacid per a cada
tipologia. Diferenciem entre la formacié informal, la sistematitzada i les

experiencies en que no s’especifica aquesta qiiestio.

Monitoratge | Tutoria | Difusio | Acompanyament | Mediacid
Informal 3 2 2 0 1
Sistematitzada 2 9 8 1 0
No s’especifica 13 7 5 6 1
18 18 15 7 2
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Tal com passava amb la ubicacié de la formacio, i donada l'estreta
vinculacio entre aquest apartat i ’anterior, veiem com a un nombre elevat
d’experiencies no s’especifica la manera en que es produeixen els
processos formatius. Malgrat aix0, els resultats obtinguts ens permeten
extreure algunes conclusions.

En primer lloc, veiem com a les practiques de tutoria i difusio el
tipus de formacié que predomina és la sistematitzada. Aquest fet es troba
relacionat amb el que comentavem anteriorment: sén practiques que
requereixen de formacio previa per a fer el servei i logicament, aquests
processos formatius son sistematitzats. Aixi, els educadors faciliten uns
continguts concrets en relacid a l’activitat, com poden ser quines son les
caracteristiques d'un company tutor, com els petits aprenen a llegir i
escriure o com es representa una obra de teatre.

En segon lloc, creiem que el nombre d’experiencies en que la
formacio es produeix de mode informal ens permet reafirmar allo que
enunciavem a l’apartat previ. I és que sovint a les practiques d’ajuda entre
iguals la formaci6 es produeix implicitament al desenvolupament de
I’activitat pero sense un espai especific i concret.

Amb tot el vist, en relacié a la ubicaci6 de la formacio i les
modalitats de formacio, podem concloure que els processos formatius
depenen de la naturalesa de les activitats d’ajuda entre iguals i del tipus
de servei que ofereixen els alumnes. Aixi el moment en que es produeix la
formacio - abans o durant I'ajuda - i la forma que pren - sistematitzada o
informal -, sén qiiestions que venen determinades pel tipus de servei que
realitza 1’alumnat i per les competencies, habilitats o coneixements que

aquests han d’aplicar.
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e Moment de la reflexio
En aquest punt mostrem els resultats obtinguts sobre la ubicacio de
la reflexi6 a les practiques d’ajuda entre iguals®. Diferenciem si els
processos reflexius es desenvolupen abans, durant o després del servei,

durant tot el procés o bé si no s’especifica aquest element.

Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediacid
Abans 0 0 1 0 0
Durant 0 1 0 0 0
Després 1 5 2 0 0
Tot procés 2 6 2 2 0
Sense especificar 15 7 10 5 2

La primera idea que sorgeix de la lectura dels resultats és que la
reflexié no és un aspecte que es consideri a la majoria de les experiencies
detectades. A més, tal com podem veure, les vegades que se’'n fa referencia
no s’aprofundeix excessivament en aquest qiiestid. Aquest fet limita el
nivell d’informacié que podem extreure, pero tot i aixi, a continuacio
adjuntem algunes idees generals entorn aquesta tematica.

Els resultats obtinguts ens permeten veure com la reflexié és una
qliestio que es treballa la majoria de vegades sobre la marxa de la propia
activitat. Aixi, no és un aspecte que ocupi un lloc concret i determinat, sin6

que es va treballant durant tot el procés d'implementaci6 de I’ajuda.

%2 Com que a una mateixa activitat aquesta qiiestio pot donar-se a diferents moments, les
categories a les que classifiquem no sén exclusives, aixi poden apareixer més d'una a la
mateixa experiéncia.
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A partir de les dades, també observem com la tutoria se’ns apareix
com la modalitat d’ajuda entre iguals en que més es parla dels processos
reflexius. La qual cosa ens fa pensar que en aquesta tipologia d’activitats
els educadors atorguen una certa importancia a que l’alumnat prengui
consciencia de l’accié que porten a terme.

Per concloure aportem dues idees basiques en relacio als processos
reflexius. La primera idea que extraiem dels resultats és que la reflexié no
disposa de moments especifics i sistematics dins les diverses modalitats
d’ajuda entre iguals, sin6 que és una qiiestié6 més transversal. La segona
idea fonamental és que la forma i el moment en que es produeixen els
processos reflexius, aixi com la consciencia que tenen els educadors

d’aquests, varia en funcié del tipus d’activitat.

2.4.4. Elements relacionats amb la intencionalitat educativa

o Aprenentatges
En aquest punt adjuntem els resultats obtinguts referents a la
naturalesa dels aprenentatges presents a les diverses modalitats d’ajuda
entre iguals. Distingim entre aprenentatges de lectoescriptura, de
competencies comunicatives, de continguts especifics, de transversals i de
socioculturals, tot diferenciant entre qui fa i qui rep del servei. També

adjuntem el nombre d’experiencies en que no es parla dels aprenentatges.

Aprenentatges de qui ofereix el servei. En relacidé a qui ofereix el servei, els

resultats obtinguts es corresponen amb els segiients.
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Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediaci6

Lectoescriptura 1 4 2 0 0

Competencies 4 7 4 0 0

comunicatives

Continguts especifics 6 5 7 1 0

Continguts transversals 6 8 8 0 0

Socioculturals 0 2 2 2 0

Experiéncies en que no s’especifiquen 23 |
9

B Lectoescriptura
8
7 O Competencies
6 || comunicatives
5 || O Continguts
especifics
4 .
O Continguts
3 transversals
2 O Socioculturals
ol
0 T T T T 1
& & -0 N 0
0 o & ¢ o
_,@& &&' Q{" 6& Q/b}

S 3 W

A\ K
©
Nat



En termes generals, els resultats obtinguts ens permeten veure com
gairebé totes les tipologies d’ajuda entre iguals comporten diversos tipus
d’aprenentatges a la vegada. Aixi doncs, creiem que no es pot generalitzar
ni caracteritzar cada modalitat amb un tipus d’adquisicions concretes sin6
que en funcid del que es treballa i del tipus d’activitat, es donen amb més
intensitat uns aprenentatges o uns altres. A continuaci6é adjuntem algunes
conclusions en relacio a les diverses tipologies de practiques, sense oblidar
que a un nombre elevat d’articles no es fa referencia als aprenentatges i
aixo ha limitat la informacié obtinguda — sobretot en els casos de mediacio
1 acompanyament -.

En primer lloc, podem apreciar com la tutoria és la modalitat en que
més es treballen la lectoescriptura i les competencies comunicatives. Fet
que es troba estretament lligat a que un nombre considerable
d’experiencies centren la tasca pedagogica en qiiestions relacionades amb
I'aprenentatge i 1'is de la llengua, com sén per exemple els tutors de
contes o padrins de lectura.

En segon lloc, observem com un ntmero significatiu d’experiencies
de difusi6é i monitoratge contemplen els aprenentatges sobre continguts
especifics. Aix0 es deu a que moltes de les experiencies de monitoratge es
corresponen amb tallers o activitats sobre temes concrets que I’alumnat
ofereix als seus companys. I també és degut a que un nombre elevat
d’activitats de difusido es corresponen amb presentacions orals sobre

alguna qtiestio especifica treballada previament.
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En tercer lloc, els resultats ens mostren com el monitoratge, la
tutoria i la difusié presenten un nombre elevat d’experiencies en que es
parla de I'aprenentatge de continguts transversals, els quals incideixen en
com s’ha de fer el servei. Com representar una obra de teatre, com fer de
mestre o que implica preparar una gimcana pels petits de l'escola, son
alguns exemples dels tipus d’aprenentatges vinculats a I'ajuda als que ens
referim.

Finalment, podem observar com els aprenentatges sobre qiiestions
socioculturals son caracteristics de les practiques d’acompanyament, tot i

que també son presents a les tipologies de tutoria i difusid.

Aprenentatges de qui rep el servei. Referent a qui rep el servei, tot seguit
adjuntem la taula i la grafica amb els resultats obtinguts per a cada

tipologia de practiques d’ajuda entre iguals.

Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediaci6

Lectoescriptura 0 4 0 0 0
Competencies 2 7 0 2 0
comunicatives

Continguts especifics 6 6 1 2 0
Continguts transversals 1 2 0 0 0
Socioculturals 0 1 0 1 0
Experiencies en que no s’especifiquen ‘ 23 |
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Donada la relacié existent entre el que apren qui fa el servei i qui el
rep, la interpretacié que podem fer dels resultats obtinguts es correspon
amb la ja realitzada al punt anterior. Aixi les dades obtingudes, tot i
presentar algunes petites variacions, ens permeten reafirmar que no hi ha
un tipus d’aprenentatge especific per a cada modalitat i que les

adquisicions varien, obviament, en funcio de les activitats concretes.

Pero tot i la coincidencia en termes generals, si contrastem els
resultats obtinguts en relaci al tipus d’aprenentatges de cada modalitat
per a qui ofereix i qui rep el servei, veiem com hi ha una excepcio: la
difusio. I és que en aquest tipus d’activitats, malgrat els educadors tenen
una clara consciencia dels aprenentatges que es pretenen afavorir amb els

alumnes encarregats de fer el servei, allo que aprenen els receptors passa
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desapercebut. La qual cosa podria estar relacionada amb el tipus de relacio
que s’estableix entre I'alumnat i a les caracteristiques concretes de les
activitats: solen ser activitats puntuals, amb grups nombrosos i en que la

proximitat entre alumnes és limitada.

o Valors
En aquest darrer apartat adjuntem els resultats obtinguts sobre el
nombre de vegades que a les experiencies de les diverses tipologies es fa
referencia explicita o implicita als valors. En la presentaci6 dels resultats
distingim entre qui ofereix el servei i el seu destinatari, adjuntant també el

nombre d’experiencies en que no s’especifica aquesta qiiestio.

Qui ofereix el servei. A continuaci6é adjuntem els resultats obtinguts per a
cada modalitat sobre el nombre de vegades que es mencionen valors
referint-se als alumnes que ofereixen l’ajuda, tot especificant a quina

categoria s’inclouen.
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Monitoratge | Tutoria | Difusié | Acompanyament | Mediacio
1. Nivell personal 6 21 9 4 0
1.1. Autoestima 1 11 4 2 0
1.2. Predisposicio a I'ajuda 5 10 5 2 0
2. Relacid interpersonal 19 43 8 15 3
2.1. Reconeixement alteritat 7 16 3 5 0
2.2. Curai ajuda 12 27 5 10 3
3. Interaccid educativa 14 19 4 0 2
3.1. Treball conjunt 6 7 3 0 2
3.2.Virtuts pedagogiques 8 12 1 0 0
4.Conviveéncia institucional 10 15 5 4 1
4.1. “Clima calid” 3 8 4 0 1
4.2 Normes de convivencia 2 4 0 0 0
4.3 .Procediments institucionals 5 3 1 4 0
Experiéncies en que no s’especifiquen ‘ 15 |
50
45 — B Nivell personal
40
35 @ Relacio
30 interpersonal
25
O Interaccid
20 — — educativa
15 —
O Convivencia
10 institucional
5 A —
o N | I MW e
& & égo & &
. \O{b &Q’r@ Q&} \\’b& e&(b
$ & W
N\ S
©
Nt

196




Qui rep el servei. Pel que fa als valors que s’esmenten en referencia

als receptors del servei els resultats obtinguts per a cada modalitat d’ajuda

ila categoria a la que pertanyen es corresponen amb els segiients.

Monitoratge | Tutoria | Difusi6 | Acompanyament | Mediacid

1. Nivell personal 9 15 3 5 0

1.1. Autoestima 2 1 3 0

1.2. Predisposicio a l’ajuda 7 2 2 0

2. Relacio interpersonal 11 22 4 12 2

2.1. Reconeixement alteritat 4 8 3 4 1

2.2. Curaiajuda 7 14 1 8 1

3. Interaccio educativa 7 15 0 0 2

3.1. Treball conjunt 6 0 0 2

3.2.Virtuts pedagogiques 1 0 0 0

4.Convivencia institucional 6 14 4 5 1

4.1. “Clima calid” 1 4 2 0

4.2 Normes de convivencia 1 0 0 1

4.3.Procediments institucionals 4 0 3 0
Experiencies en que no s’especifiquen ‘ 15 |
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Donada l'estresta relacio i la similitud entre els resultats obtinguts
per qui ofereix el servei i per a qui el rep, a continuacid adjuntem el
comentari i la interpretacié de les dades conjuntament.

Mitjangant els resultats podem apreciar una caracteristica comu a
les diverses tipologies d’ajuda entre iguals, i és que a totes, no es parla
només d'un tipus de valors, sin6 que es fa referéncia en major o menor
grau als quatre ambits establerts. Aix0 ens permet recolzar la idea de que
les bones practiques pedagogiques no afavoreixen només uns
aprenentatges concrets en relacio als valors, sind que pel contrari, aquests

apareixen entrellacats i es treballen a la vegada.
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Tot i aixi, observem com hi ha un ambit de valors que té una major
presencia: els que es refereixen al nivell interpersonal. Aquest fet no és
d’estranyar, donat que les practiques d’ajuda entre iguals prenen com a
pilar fonamental la relaci6 que s’estableix entre alumnes. Per tant, els
valors vinculats a les relacions entre persones, i més concretament a la
cura i I'ajuda, se'ns apareixen com a elements inherents i caracteristics
d’aquestes activitats.

Finalment, en relacié a la interaccié educativa hi ha una modalitat
que no presenta cap cas en aquesta categoria: I’acompanyament®. Aquesta
situaci6 creiem que es deu a un motiu fonamental: el tipus de saber que es
posa en joc. Tal com hem pogut veure, la majoria de practiques d’ajuda
entre iguals presenten una intencionalitat educativa explicita i uns
continguts a ensenyar molt precisos, i sempre hi ha uns alumnes que
s’encarreguen de transmetre directament alguna cosa a la resta. Es per
aixo que l'alumnat que ofereix l'ajuda ha de desenvolupar valors
relacionats amb el treball conjunt i amb l’adquisici6 de determinades
virtuts pedagogiques. A les activitats d’acompanyament aix0 canvia i la
transmissio de coneixements, com que es basa en l'experiencia, es realitza
de manera més indirecta i no tant focalitzada. I és per aixo que creiem que
no es contempla que els alumnes adquireixin valors relacionats amb la

interaccid educativa.

5 La mediacié tampoc presenta cap cas en la categoria del nivell personal pero creiem que
aixo es deu a una limitacid referent a la informacié que es pot extreure de les experiéncies
detectades.
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Aquesta primera aproximacio empirica a l'ajuda entre iguals ha
resultat fonamental pel nostre estudi ja que ens ha permes assolir els
objectius que ens plantejavem a l'inici de la recerca tal com veurem a
continuacié. En primer lloc, a través de la meta-analisi realitzada hem
pogut comprovar com les practiques d’ajuda entre iguals sén un tipus
d’activitat comu a la nostra tradicié pedagogica i que presenta alguns trets
caracteristics. Aixi doncs, hem contextualitzat i caracteritzat aquesta
modalitat de practiques a la nostra realitat educativa. En segon lloc, la
lectura, I'analisi i el treball sobre els documents recopilats ens ha permes
definir el concepte d’ajuda entre iguals tot determinant les seves
tipologies: el monitoratge, la tutoria, la difusid, I'acompanyament i la
mediacio. Finalment, la confeccid de la fitxa i la seva aplicacié ens ha
facilitat 1'obtencio d’alguns dels trets pedagogics més rellevants de les
practiques d’ajuda entre iguals en relaci6 a l'educacid6 en valors i
’aprenentatge servei.

Perd a més, considerem que la realitzaci6 d’aquesta recerca ha
resultat especialment profitosa en el desenvolupament de la tesi per una
qiiesti6 fonamental: coneixer i analitzar en profunditat algunes
experiencies d’ajuda entre iguals ja sistematitzades ens ha permes
determinar alguns elements fonamentals en relacio als valors que es posen
en joc. Aixi, creiem que la sistematitzacio, la classificacié i 1’analisi dels
valors expressats als diferents articles, de ben segur ens ajudara en 1’hora

de realitzar els estudis etnografics.
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IV. Estudis etnografics
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Mitjangant I’aproximacio teorica i I'estudi de les publicacions sobre
I'ajuda entre iguals hem assolit algunes fites fonamentals per al
desenvolupament de la investigacio: la concrecié de l'objecte d’estudi, la
conceptualitzacié de l'ajuda entre iguals i l'establiment de les diverses
tipologies i, finalment, la sistematitzacié d’alguns dels elements
pedagogics rellevants en relaci6 als valors i a I’aprenentatge servei.

Considerem que les recerques realitzades fins ara ens han
proporcionat algunes idees i pistes sobre determinades qiiestions que
interessava coneixer i analitzar minuciosament. Ara, amb l’objectiu
d’analitzar en profunditat algunes practiques significatives d’ajuda entre iguals,
determinar els seus principals dinamismes i valors, i presentar-les de manera
descriptiva ens dirigirem a la realitat per a realitzar diversos estudis
etnografics. En aquest quart capitol de la tesi ens proposem oferir una
sistematitzacio de les etnografies realitzades conjuntament amb els
informes corresponents a les diverses experiencies.

El capitol consta cinc punts fonamentals. En el primer detallem la
metodologia emprada. Els quatre punts segiients es corresponen amb la
descripcio i l'analisi de les etnografies realitzades a 1’Escola Virolai,
'Escola Angels Garriga, I'Institut Celesti Bellera i I'Institut El Castell.
L’estructura del relat de cada experiencia és similar. Per comencar oferim
una contextualitzacio del centre i de les activitats observades. Tot seguit
descrivim les fases de cada experiéncia. Finalment adjuntem I’analisi dels
valors principals. L’estil d’escriptura utilitzat combina fragments
descriptius amb narratius, a la vegada que incorpora algunes fotografies

per enriquir allo presentat.
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1. Metodologia

En el desenvolupament de la investigacio i per tal d’assolir la
finalitat basica del nostre estudi, hem emprat la metodologia etnografica
per a coneixer en profunditat algunes practiques d’ajuda entre iguals. La
seleccié del metode es troba vinculat a dues qiiestions: els proposits i la
concepcié de la recerca educativa. Durant la primera aproximacid a
I'objecte d’estudi, mitjangant la meta-analisi d’experiencies escrites, vam
comprovar l'existencia d’aquesta tipologia de practiques a la vegada que
obtinguérem alguns trets pedagogics basics. En aquesta fase de la
investigacio ens proposem anar una mica més enlla: veure en detall que
succeeix en aquest tipus d’activitats i sistematitzar els dinamismes
pedagogics que es posen en joc.

Amb el nostre estudi voliem aproximar-nos a la realitat des d"una
perspectiva qualitativa i interpretativa que ens permetés descriure i
analitzar practiques d’ajuda entre iguals. No voliem extreure uns resultats
i conclusions generalitzables a partir de la quantificacid6 de les dades
extretes de la situacié educativa. Tampoc voliem canviar la realitat
estudiada mitjangant la recerca. La metodologia ens havia de permetre
I’accés a les practiques que ens ocupen per recollir i extreure informacio
rellevant i significativa a través de 1’observacid, l'escolta i el dialeg i

I'intercanvi amb els agents implicats.
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Com a investigadors vam detectar una serie de necessitats
relacionades amb 1'objecte d’estudi que determinaren la naturalesa i la
seleccid del metode emprat. Necessitavem una metodologia integrada,
dinamica, global i reflexiva. Integrada perque ens oferis la possibilitat de
coneixer les practiques d’ajuda entre iguals per immersio: observant i
descrivint el seu desenvolupament aixi com les accions i relacions que
estableixen els seus participants. Dinamica en relacié a la flexibilitat i
adaptacié. Ens calia un metode en el que les tecniques i la seva propia
aplicacié esdevinguessin qiiestions obertes al canvi, a la modificacio
durant el desenvolupament de la recerca. Per global fem referencia a una
metodologia que ens facilités una comprensio holistica de la realitat, en la
que els escenaris i les persones es consideressin com un tot i amb la seva
complexitat. Finalment, reflexiva en dos sentits: en la propia pressa de
consciencia sobre els aspectes més rellevants de les practiques objecte

d’estudi i en relacid a la nostra posicio al camp.

El segiient punt consta de tres apartats fonamentals en el que es
sistematitzen les actuacions de cadascuna de les fases que integraren el
procés d’investigacio: les accions previes, el treball de camp i el treball fora
del camp. A continuaci6 adjuntem un quadre que permet visualitzar cada

etapa i les accions principals que es portaren a terme.
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El procés d’investigacio etnografica

Accions previes al treball de camp Disseny de la investigacio
Seleccio dels escenaris
Negociacio de I'accés

Treball de camp Entrada al camp
Observacid participant
Recollida de dades

Retirada del camp

Accions posteriors al treball de camp | Lectura i organitzacid de les dades
Analisi de les dades

Redaccid i elaboracio de I'informe final

1.1. Accions previes al treball de camp

Aquesta etapa inicial de la investigacid l'integren un conjunt
d’accions anteriors al treball de camp. Es tracta d'una fase fonamental ja
que es prenen algunes decisions que determinen el desenvolupament
posterior de la recerca. Aixi, encara que sovint es caracteritza la
investigacio etnografica per ser un procés contextualitzat, dialogic i
recurrent™, cal establir algunes directrius basiques abans de comengar
I'estudi. Distingim tres moments essencials en aquesta fase que a
continuacié detallem: el disseny de la investigacio, la seleccié dels

escenaris i la negociacio de 1'accés.

5 “Mas que en ninguna otra forma en etnografia dependemos de nuestros informantes:
nos interesamos por sus visiones del mundo, tratamos de comprender el sentido de sus
practicas, intentamos seguir sus pasos y su ritmo en la construcciéon de su sociedad y
cultura. No abordamos esta tarea en blanco: llevamos una idea del proceso. Pero esta idea
debe permitir desplazamientos insospechados de nuestra atencién y prever vueltas atras
en el método.” Diaz de Rada, A.; Velasco, H. (1997) La Iégica de la investigacién etnogrifica.
Madrid, Trotta, p.91.
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1.1.1. Disseny de la investigacié

Amb la concrecid6 de la metodologia s’inicia la planificacié
orientativa del procés que es portaria a terme. Tal com apunten alguns
autors, és important destacar com els investigadors etnografics parteixen
d’alguns interrogants generals quan entren al camp d’estudi, pero
exploren els fenomens que emergeixen amb I’observacid, descobrint nous
escenaris i plantejant-se altres qiiestions. Aixi, és imprescindible no
aferrar-se a interessos teorics, deixant que l'entrada al camp i la seva
observacio vagi dirigint la propia investigacio®. Pero tot i que l'etnografia
es caracteritzi per ser un metode flexible i obert al canvi, cal elaborar un
pla de treball. Aquesta etapa de la recerca es va iniciar durant el curs 2007-
2008 fruit d’algunes hipotesis i idees previes al propi estudi. Durant
aquesta fase vam realitzar tres accions fonamentals: concretar els objectius
generals de la recerca, esbossar les tecniques de recollida d’informacio i
establir una temporalitzacio inicial.

El punt de partida de I'estudi es deriva d"un suposit molt generic:
les practiques d’ajuda entre iguals son activitats amb un gran potencial
educatiu en relacié a ’educacio en valors. Aixi, ens interessava coneixer
els seus trets al detall, veure com s’'implementaven a les escoles i arribar a
determinar quins valors cristallitzaven durant el seu transcurs. Partint
d’aquestes inquietuds inicials vam formular dos objectius generals:
descriure practiques d’ajuda entre iguals i determinar els valors
fonamentals que es transmeten. Objectius que tal com veurem, es van

ampliar i enriquir durant la propia recerca.

% Taylor, S. J.; Bodgan, R. (1984). La introduccién a los métodos cualitativos de investigacion.
Barcelona, Paidds, p.34.
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Referent a les técniques de recollida d’informacié que vam establir
inicialment es corresponen amb les notes de camp, l'enregistrament de
videos, I'obtencio de fotografies i la realitzacio d’algunes entrevistes. La
diversitat en les tecniques creiem que ens resultaria de gran ajuda a 'hora
de complementar i analitzar les dades recopilades.

Pel que fa a la temporalitzacio vam decidir destinar tres cursos
escolars al treball de camp. La nostra idea era assistir i participar a totes les
activitats possibles relacionades amb la recerca durant la seva posada en
practica. Tot i que en aquest periode, donat el caracter ciclic de les
etnografies, vam contemplar la seva combinacié amb moments d’analisi i
treball fora del camp. En aquest punt també vam considerar com a
determinant establir algun tipus de trobada periodica amb les persones
responsables dels projectes, amb la intencié de contrastar les dades
obtingudes, les hipotesis i les idees que anessin sorgint mitjangant 1’accés a
la realitat. Una vegada concretats els minims necessaris vam iniciar el

procés de seleccid dels escenaris.

1.1.2. Seleccié dels escenaris

Tal com assenyalen alguns autors, en un principi l'etnograf no es
troba en posicid d’especificar la naturalesa precisa del lloc que requereix
pel seu estudi®. Aquest fet implica que la selecci6 dels llocs i els casos a
investigar es faci en gran mesura prenent en consideracio qiiestions de
tipus practic i administratiu. A més aquest procés no presenta una durada
concreta sind que durant el treball de camp linvestigador ha de

seleccionar noves situacions interessants i ttils per a I'estudi. En el cas de

% Hammersley, M.; Atkinson, P. (1994). Etnografia. Métodos de investigacién. Barcelona,
Paidds, p.53.
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la nostra recerca, detallem alguns elements que resultaren claus en el
procés de seleccio dels escenaris.

En primera instancia necessitavem centres en els que
s'implementessin practiques d’ajuda entre iguals i per assegurar aquest
requisit vam emprar tres recursos basics: els propis coneixements que
teniem sobre algunes institucions educatives, les referencies que ens van
facilitar persones properes al grup de recerca, i fins i tot, els documents
escrits i publicacions sobre algunes de les experiencies.

Un altre criteri que va guiar la nostra seleccié fou el tipus
d’activitats realitzades. D’una banda, ens interessaven experiencies amb
una certa tradici6, més o menys consolidades i estables en el temps. I és
que consideravem la perdurabilitat de les activitats, com un indicador de
la seva eficacia i del propi reconeixement dins els centres. D’altra banda,
voliem observar projectes diversos en el contingut, que no només
treballessin qiiestions academiques sind que incidissin sobre altres
aspectes com ara les habilitats o les destreses dels participants. A la
vegada que també ens interessava sistematitzar practiques diverses en la
ubicacio i la forma: dins les hores lectives, en horari extraescolar, en petit
grup, en grup classe o en parelles, per exemple. Ens vam plantejar un ideal
que vam assolir en gran mesura: observar almenys una experiencia de
cadascuna de les tipologies d’ajuda entre iguals establertes, la tutoria, el
monitoratge, la mediacid, I'acompanyament i la difusid.

Finalment, en la seleccio també vam considerar la diversitat en
I'edat dels participants i la titularitat dels centres, procurant seleccionar
escoles de primaria pero també instituts, tant publics com concertats.
Mitjancant la combinacié d’aquests elements vam obtenir els camps idonis

als que intentariem accedir ja que responien als objectius inicials del
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projecte: 'Escola Virolai, el CEIP Angels Garriga, 'IES Celesti Bellera i
I'IES El Castell. A totes les institucions teniem constancia que com a minim
s'implementava una experiencia d’ajuda entre iguals. Encara que la
realitat fou més generosa i ens va oferir més oportunitats i possibilitats
iniciat el treball de camp. A continuacié adjuntem un quadre en el que

destaquem els trets fonamentals de cada institucio educativa.

Centre Informacio rellevant Contacte
Escola concertada situada al districte d'Horta-

Guinard6 de la ciutat de Barcelona. Es tracta d’un | C/Ceutas/n

Barcelona

Escola Virolai

centre de doble linia en el que s’imparteixen estudis
de primaria, secundaria i batxillerat. L’escola aposta
per una metodologia activa i ’alumnat sovint treballa
cooperativament dins de 'aula i en altres espais amb
els companys.

Tel: 932846343

Escola publica d'una sola linia situada al barri de la

CEIP Angels Font d’en Fargas. S’imparteixen els estudis de C/ Gallecs 22
Garriga primaria i el centre es caracteritza per un ambient I ]ieg?fzc(’;gm
familiar en que es propicien les col-laboracions entre | ~©
alumnes de diferents cursos.
Centre public d’educacié secundaria de Granollers
IES Celesti situat a la zona de “Can Bassa”. L’institut compta ¢/ Esteve
Bellera amb tres linies per a cadascun dels cursos de primer a | 1errades, s/n
quart d’ESO i s’'imparteixen totes les modalitats de Te?r;;;;ézr;z}
batxillerat. Compta amb una Associacid Esportiva '
Escolar dinamitzada per alumnes i ex-alumnes del
centre.
Centre d’educacié secundaria de la poblacié
d’Esparreguera. A l'institut s’ofereixen tots els cursos
IES El Castell | de la ESO i els batxillerats de les modalitats de ¢/ Barcelona
ciéencies de la salut, ciéncies socials, humanitats i s/n
Esparreguera

tecnologic. Compta amb una
voluntariat lingtiistic seleccionada com a exemple de

bona practica educativa pel Departament d’Educacio.

experiéncia de

Tel: 937777640
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1.1.3. Negociacié de l'accés

Una vegada seleccionats els centres fou el moment de negociar
I’accés. Tot i que el procés va variar en cadascuna de les institucions, es va
concretar en dues actuacions: una reunié general i una especifica. En la
reunié general ens trobavem amb els equips directius de les institucions.
Era el moment d’explicar el nostre estudi en profunditat: la finalitat, els
objectius, el tipus de recerca i les tecniques de recollida d’informacié que
emprariem. Tal com apunten alguns autors en aquesta fase esdevenen
fonamentals els porters”, és a dir, les persones que permeten 'accés als
escenaris i amb les que cal establir una relacié propera i de confianga.
Resulta determinant que l'investigador garanteixi la confidencialitat i la
privacitat de les dades obtingudes, amb una actitud honesta, prudent i
grans dosis de paciencia. Tal com assenyala Woods, si la gent no confia en
que les dades s’utilitzaran per a bé, en que es respecta el secret de les
confidencies i es resguarden els interessos i la identitat, bloquejara 1’accés

a la informacié®.

A la nostra recerca, la majoria de vegades aquesta primera entrada
a la institucio ens va venir facilitada per un tercer agent: algt intermediari
entre nosaltres i les institucions. Aquest fet va contribuir molt
favorablement en aquests primers moments de negociacio. Els porters,
generalment es corresponien amb els directors/es i els responsables de les

experiencies i van mostrar una actitud molt positiva i generosa, aixi com

5 Taylor, S. ].; Bodgan, R. (1984). La introduccién a los métodos cualitativos de investigacion.
Barcelona, Paidds, pp. 37-39. Hammersley, M.; Atkinson, P. (1994). Etnografia. Métodos de
investigacion. Barcelona, Paidos, pp. 80-84.

% Woods, P. (1987). La escuela por dentro. La etnografin en la investigacién educativa.
Barcelona, Paidds, p.44.
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un gran interes a que accedissim i estudiéssim les diferents activitats. En
els casos en que ens presentavem al centre sense cap referencia previa, ens
va resultar de gran ajuda destacar I'experiencia acumulada en aquest tipus
d’estudis del Grup de Recerca del que formem part. I també fou molt
positiu incidir en la nostra pertinenca a la Facultat de Pedagogia, destacant
la voluntat de treballar conjuntament per establir ponts entre la produccié
de coneixement pedagogic a partir de la practica educativa. En aquestes
trobades vam poder coneixer la dinamica global dels centres i altres

activitats en possible relaciéo amb el nostre objecte d’estudi.

Sempre que fou necessari els porters ens van fer de nexes amb les
persones encarregades de les activitats d’ajuda entre iguals, amb les que
vam mantenir la segona trobada especifica. En aquestes reunions es tornava a
explicar la recerca, perd sobretot es concretaven alguns detalls més
practics: els dies de I'observacid, la dinamica general de les activitats, el
nostre paper dins els escenaris, les activitats relacionades amb
I'experiéncia i, en definitiva, tot allo necessari per iniciar el treball de
camp. Fruit d’aquestes trobades vam determinar els escenaris inicials
d’informacio: la propia posada en practica de les experiencies d’ajuda
entre iguals, altres activitats significatives com per exemple les assemblees
de curs, i algunes trobades periodiques amb els responsables. La nostra
actuacié al camp, encara que va variar a cada experiencia concreta, vam
determinar que es basaria en observar, prendre notes, enregistrar videos i
fer fotos. A tots els escenaris se’ns va oferir la possibilitat de participar
activament, tot i que el nivell d’implicacié i els limits de les nostres
actuacions van venir definits pel caire de les propies activitats. Aixi doncs,

mitjancant aquestes reunions tant les persones responsables com nosaltres,
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vam intercanviar informaci6 rellevant que ens va permetre avangar en la
comprensio i el coneixement mutu. Factors claus en la construccio de la
relacio i en el propi desenvolupament de la recerca. Amb la concreci6 dels

detalls era el moment d’entrar al camp.

1.2. Treball de camp

La fase de treball de camp és una de les més importants en les
etnografies ja que és quan té lloc la recollida d’informacid en la situacio
d’observaci6 participant. Es el moment en que l'investigador es troba
immers en el context, s’apliquen tecniques pel registre de les dades, es
descriu la realitat en profunditat i, a més, s’inicia el procés d’interaccio i
relaci6 amb els participants. Destaquem quatre etapes fonamentals:
I'entrada al camp, l'observacio participant, la recollida de dades i la

retirada del camp.

1.2.1. Entrada al camp

L’entrada al camp es correspon amb un periode relativament curt
en el que els investigadors mantenen el primer contacte amb els escenaris i
els protagonistes®. Es tracta d'una etapa crucial en que predominen la
tensid, la incomoditat i el desconcert: I'etnograf es troba immers en una
realitat desconeguda amb tot el que aix0 li comporta. Amb el progrés de la
investigacio aquesta percepcié va canviant i es va descobrint la realitat a
través de l'exploracio i el dialeg amb els protagonistes. Aixi, és important

adequar el comportament, mantenint una actitud discreta i no intrusiva.

% Hammersley, M.; Atkinson, P. (1994). Etnografia. Métodos de investigacién. Barcelona,
Paidos pp.91-110.
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Aquests primers moments es caracteritzen per la passivitat, i els esforcos
de l'investigador es dirigeixen sobretot a tractar que la gent se senti
comoda i a actuar en concordanca amb el context. La recol-leccié de les
dades es delega a un segon pla i allo que es prioritza és coneixer I'escenari
i les persones. Per a fer-ho es formulen preguntes als participants pero
sobretot es manté una actitud oberta i flexible. Els actors principals també
miren de situar I'etnograf a la seva experiencia i és amb el pas del temps
que s’assoleix una relacié normalitzada. Tot i que I'entrada al camp en el
nostre cas va variar a cada centre donades les peculiaritats de les
experiencies, podem destacar algunes actuacions generals: la ubicacio
espaial, el contacte amb els participants i la familiaritzacié amb les

tecniques d’observacio.

Una vegada haviem accedit als escenaris el primer que feiem era
ubicar-nos a l’espai: coneixer els centres fisicament. Aquesta ubicacio es
realitzava a dos nivells, el macro i el micro. A nivell macro les persones
responsables ens acompanyaven i ens ensenyaven els llocs on podia haver
activitat. Les aules especials, I'aula d’acollida, les sales d’informatica, el
menjador, el gimnas o el pavello, son alguns exemples dels espais que
se’'ns van mostrar. En aquesta fase exploratoria, a banda de coneixer les
instal-lacions vam poder contactar amb altres persones que ens van ajudar
durant el desenvolupament de l'estudi. Aixi, se'ns van presentar des
d’altres mestres de 1'escola interessats en la recerca, fins als conserges que
ens obririen a l'arribar. El segon nivell es correspon amb el micro i
compren el coneixement de l'espai concret en que es realitzava cada
activitat. En aquest punt, ens va resultar molt util per ubicar-nos com a

observadors moure’ns lliurement per les aules i les sales de que es
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disposava, veure els materials disponibles i observar la disposici6 concreta
dels alumnes i dels mestres durant la practica, entre d’altres qiiestions.

En aquesta fase també vam establir les primeres relacions amb els
informants. En un principi la situacié ens resultava incomoda: no voliem
molestar pero tampoc ens voliem perdre cap detall. En tots els casos vam
iniciar les observacions sense parlar massa amb els protagonistes. Pero
gracies al propi transcurs de les activitats, a les preguntes per trencar el gel
i al feedback que es va generar amb els participants, es va normalitzar la
relacié aixi com la nostra presencia a 1'escenari. En aquest sentit van ser
molt profitosos els encontres amb les persones responsables en espais
aliens a les activitats, fent un cafe o aprofitant una estona després de la
sessio per parlar sobre com havia anat.

L’entrada al camp també va comportar que ens haguéssim de
familiaritzar amb les técniques d’observacio. En aquest procés va resultar
fonamental mantenir presents els dos objectius basics de la recerca. Per a
descriure les activitats haviem de registrar tota la informacid en relacio al
seu desenvolupament, el que implicava prendre notes de tot el que
passava al camp. Aquestes notes inicials minucioses resultaren
fonamentals en la comprensié posterior i la sistematitzacio de les
dinamiques. A mesura que avancaven les activitats vam poder passar
d’allo global al més concret. Centrar la nostra mirada en algun detall o
seguir la relacié6 entre dos alumnes, son alguns exemples d’aquesta
focalitzaci6 gradual que fou determinant a l'hora d’analitzar els
dinamismes pedagogics. En un principi vam optar per no emprar cap
mitja audiovisual per enregistrar la informacio, tot i que amb el transcurs
de la recerca, vam anar introduint les cameres i gravadores procurant

distorsionar el minim vida del grup.
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1.2.2. Observacié participant

L’observaci¢ participant és un dels processos més caracteristics del
treball de camp i algunes vegades s’identifica amb I’etnografia. Es quan
I'investigador es troba totalment immers en el context que es proposa
estudiar i hi estableix la seva manera d’estar®. Tal com assenyalen alguns
autors, en aquesta fase cal vetllar per una interacci6 social no ofensiva®' ja
que, malgrat els investigadors entren al camp amb l'esperanga d’establir
relacions obertes, és només a través de la participacio i el compromis que
la confianca va en augment i la recollida de dades es pot realitzar
progressivament. A més, al trobar-se immersos a la vida social dels
individus, davant situacions dificils i delicades, cal adoptar una posicié de
neutralitat i de baixa implicaci6. Sense dubte, atencié i prudencia
esdevenen fonamentals per la interacci6 amb els participants. Dins
I'escenari la posicio de I'etnograf és similar a la d"un novell en un ambient
estrany®, i les seves actuacions oscillen en tres sentits fonamentals:
observar i realitzar inferencies, formular preguntes als informants, i
construir descripcions a partir de la realitat observada. L’investigador
pretén captar el significat que tenen pels subjectes les propies accions i
discursos, pero sempre de forma dialogica, ja que el camp s’entén com un
entramat sociocultural que només pren sentit mitjancant les experiencies

concretes de les persones.

60 “La participacion del etnégrafo se define mas por un modo de estar que por sus efectos
reales sobre el grupo. Ese modo de estar implica desde luego una atencién constante y
extrafiada, pero también implica una actitud de buisqueda de la validez por medio de la
confianza reciproca (...). En el modo de estar del observador participante es crucial el
ideal dialdgico”. Diaz de Rada, A., Velasco, H. (1997). La Idgica de la investigacion
etnogrdfica. Madrid, Trotta, p.103.

¢t Taylor, S. ].; Bodgan, R. (1984). La introduccién a los métodos cualitativos de investigacion.
Barcelona, Paidds, p. 50.

©2 Hammersley, M.; Atkinson, P. (1994). Etnografia. Métodos de investigacién. Barcelona,
Paidds, p.53.
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Amb la voluntat d’oferir una visié global de la recerca, a
continuacié oferim un quadre resum en el que distingim la relacié de
centres als que vam accedir conjuntament amb el nom de les activitats
analitzades, la seva temporalitzacié dins I'horari escolar i també la durada
de l'observacio realitzada, indicant la freqiiencia i el nombre d’hores
setmanals o mensuals. Encara que I'esquema és molt complet, cal dir que
en alguns casos puntuals les observacions generals es van veure
enriquides amb la possibilitat d’accedir a altres activitats vinculades a les
experiencies. Ens referim a practiques com les assemblees de curs o a
activitats que es realitzaven extraordinariament, com ara alguna Jornada

Esportiva o alguna sessio de formacié amb els participants.

Centre i curs

Activitat

Temporalitzacié

Durada observacio

Escola Virolai
de Barcelona

Apadrinament
de la lectura

Puntual: segon i

tercer trimestre.

Completa: una hora a la
setmana amb un dels dos

2007-2008 grups implicats.
Setmana de la | Puntual: una | Completa: tots els matins
Ciéncia setmana al segon | de 9 a 13 hores.
trimestre.
Amics de Regular: tot el curs | Esporadica: tres sessions
CEIP Angels quart tots els dies. de mitja hora al mes.
Garriga de Companys de | Regular: tot el curs | Al principi completa:
Barcelona cinqué un dia a la setmana. | cada setmana una hora.
2008-2009 Disminucio de la
freqiiencia el 2n i 3r
trimestre.
Profes de sise | Regular: tot el curs | Al principi completa:
un dia a la setmana. | cada setmana una hora.
Disminucio de la
freqiiéncia el 2n i 3r
trimestre.
IES El Castell Compartim | Regular: fins la diada | Completa: mitja hora a la
d’Esparreguera Converses de Sant Jordi un dia a | setmana tot el curs.
2008-2009 la setmana

217




Centre i curs

Activitat

Temporalitzacio

Durada observacio

Escola Virolai

Apadrinament
de la lectura

Puntual: segon i

tercer trimestre

Completa: dues hores a la
setmana amb els dos

grups implicats.

de Barcelona | Tualler de jocs | Regular: tot el curs | Esporadica: dues o tres
2008-2009 al migdia un dia a la setmana | sessions d'una hora al
condicionat a les | mes.
activitats dels grans
Classes Regular: tot el curs | Al principi completa:
d’Educacié | un dia a la setmana | cada setmana dues hores
Fisica amb cada grup amb dos grups.
IES Celesti Disminucio de la
Bellera de freqliencia el 2n i 3r
Granollers trimestre
2009-2010 Associacio Regular: tot el curs | Al principi esporadica:
Esportiva cada tarda diversos | dues activitats per mes.
Escolar grups d’activitats Durant el 2n i 3r trimestre
observacio completa
d’una activitat d'una hora
un dia a la setmana.
Optativade | Regular: tot el curs | Completa: una hora a la
Batxillerat | un dia a la setmana setmana amb cada grup.
Escola Virolai Mediacié Regular: tot el curs | Completa: una hora a la

de Barcelona
2009-2010

un dia a la setmana
en funcio dels casos

setmana.

Malgrat les observacions realitzades durant la recerca s’han

grup.

La fregiiencia de les observacions és un aspecte que es troba
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d’emmarcar a cada realitat concreta, a continuacié detallem una serie de
qliestions generals que van apareixer en aquesta fase: la freqiiencia de les

observacions, ’actuacié als escenaris, la nostra mirada i el coneixement del

directament vinculat al caracter puntual o regular de les experiencies en el
temps. En el cas de les activitats puntuals vam optar per participar a totes
les sessions. Les possibilitats d’obtenir informacié eren més limitades en
aquests casos i vam considerar convenient realitzar una observacid
completa. A les activitats regulars, la nostra presencia es va veure

modificada amb el seu propi desenvolupament i, si bé en un principi




observarem totes les sessions, a mesura que avangava el curs distanciavem
les nostres visites. Amb el transcurs de les activitats arribava un punt en
que la percepcié de novetats es veia considerablement reduida. Quan aixo
passava no desapareixiem completament dels escenaris, pero si que
disminuiem la freqiiencia del nostre accés. Aixi, podiem destinar més
temps a coneixer altres activitats relacionades, parlar amb els informants

o, fins i tot, dedicar-nos a analitzar i reflexionar sobre la realitat.

En relacio a l'actuacié com a investigadors dins els escenaris les tasques
desenvolupades eren sempre similars: observar, recollir dades i quan
'activitat ho permetia, relacionar-nos i interactuar directament amb els
protagonistes. Tot i que la nostra inserci6 a la realitat és un tret que es
mostra variable. En alguns casos ens situavem en un segon pla, observant
discretament des d’una cantonada el que passava a I'aula. Altres vegades
estavem barrejats amb el grup, passejant i parlant amb els protagonistes.
En algunes ocasions vam tenir l'oportunitat de proposar i dinamitzar
alguna activitat amb l’alumnat. Amb el transcurs de les sessions vam
adoptar un rol més definit i adaptat a cada experiencia. El pas dels dies, la
nostra assistencia regular als centres i la relacié amb els participants van
ajudar a definir el nostre paper: investigadors de la Universitat ocupats i
preocupats per les practiques d’ajuda entre iguals. Amb I'alumnat més
petit vam presentar-nos com a mestres interessats en veure el que feien,
amb els grans els vam explicar la recerca i la finalitat que preteniem
assolir. Aclariments que van contribuir molt positivament a normalitzar i

naturalitzar la nostra estada i participacié al camp.
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Pel que fa a la nostra mirada, inicialment ens interessava coneixer tot
el que passava al camp i intentavem captar una visid6 molt general de la
realitat. Voliem arribar a confeccionar un retrat fidel de les activitats i per
a fer-ho ens calia mantenir una actitud holistica i global als escenaris. En
aquest sentit ens va resultar de gran ajuda mostrar-nos atents i sensibles
als detalls. A mesura que passaven els dies, gracies a 1'elaboracio dels
diaris de camp i a l'analisi de la informacié vam concretar algunes
tematiques en que ens centrariem durant l'observacid. Aixi doncs,
progressivament vam anar dirigint i centrant les observacions, la qual cosa
ens ajuda a obtenir dades rellevants sobre aspectes concrets molt
significatius per la recerca. Com per exemple com evoluciona la relacio
educativa entre un alumne tutor i un tutorat o com es construeix el vincle

afectiu entre alumnes d’edats diferents.

Finalment, el coneixement del grup el considerem com un aspecte
fonamental a l'observacio participant, i és que mentre l'investigador
s’orienta a l'espai fisic també ho fa a l'espai social. En aquest procés
gradual vam aprendre qiiestions diverses basiques per ubicar-nos dins el
collectiu relacionades amb quins eren els temps, quines rutines es
seguien, quins codis de comunicacié empraven els participants, com es
comportaven els diferents agents, quin tipus de relacions es donaven;
quins trets presentava la interaccid, o quin sentit tenia pels protagonistes
de l'experiencia. En aquest descobriment dels altres al seu medi, ens
resulta fonamental exercitar i desenvolupar la capacitat que alguns autors

anomenen com d’estranyament®. Capacitat que permet interessar-se i

6 Diaz de Rada, A.; Velasco, H. (1997). La logica de la investigacion etnogrifica. Madrid,
Trotta, pp. 215-217.
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percebre les accions dels altres ubicades al seu context, sense jutjar ni
valorar-les. Es considera que aquesta actitud ens faculta per a poder
realitzar almenys dues operacions d’elevada importancia. D’una banda,
sotmetre a falsejament les hipotesis de similitud entre practiques, és a dir,
percebre que en altres mons socials les persones efectivament no fan el que
nosaltres fariem. De I'altra, ens porta a forjar una actitud relativista davant
el que no encaixa amb els nostres esquemes etnocentrics®. En aquesta fase
també vam aprendre progressivament, a fer preguntes, comentaris i
observacions rellevants, el que ens va permetre acostar-nos als informants
i seleccionar aquells que més dades ens podien facilitar. Aixi doncs,
adoptant una actitud comprensiva i propera vam coneixer els participants
i vam arribar a establir una relacié basada en la confianca mutua. A tots
els centres la nostra comoditat com a investigadors es va veure
incrementada amb el temps, i fins i tot vam arribar a sentir-nos part. Aixo
ens va portar alguna dificultat: vam haver de fer front a una paradoxa
tipica, mantenir-nos fora de la cultura i del grup pero des del seu interior.
En alguns moments, sobretot en aquells en que supervisavem i
dinamitzavem algunes activitats amb els joves i infants, haviem de
recordar el nostre rol d’investigadors aixi com els nostres proposits i
objectius. Combinar la implicaci6 amb el distanciament ens resulta

fonamental al llarg de tota aquesta etapa.

64 “E]l modo de estudiar esas circunstancias es acercarse, con voluntad analitica, a la forma
de vida en que se producen, depurando asi al maximo los estereotipos iniciales y
entrando en didlogo con los agentes de la cultura investigada” Diaz de Rada; A., Velasco,
H. (1997). La légica de la investigacién etnogrdfica. Madrid, Trotta, p. 217.
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1.2.3. Recollida de dades

L’observaci¢ participant depen directament del procés de recollida
de dades. Per tant, cal realitzar un registre complet, precis i detallat del
que passa al camp. Dins els diferents escenaris de la nostra recerca
realitzavem algunes operacions basiques per registrar la informacio:
preniem notes, feiem fotografies, filmavem videos i gravavem arxius
d’audio. Al principi concretar 1'is de cada tecnica no ens va resultar facil,
sovint dubtavem que prioritzar i sempre teniem la sensacidé que ens
estavem perdent alguna cosa. Pero gracies al nostre entrenament com a
investigadors i a l'experiencia acumulada, cada vegada ens va resultar
més facil emprar i escollir les técniques apropiades en funcid del context
particular. Encara que normalment combinavem diferents metodes per
recollir dades, les notes de camp esdevingueren una constant a tots els
escenaris. A més, en algunes situacions concretes vam optar per emprar
una unica tecnica. Aquest va ser el cas de I’experiencia de mediacié en que
amb la intencié de preservar les identitats i interferir el minim durant les
activitats, vam decidir utilitzar exclusivament la gravadora de so pel
registre de les dades. Tot el material recopilat durant les observacions ens

va ajudar a elaborar els diaris de camp detallats de cada experiencia.

Les notes de camp constituiren la materia prima de la recerca, i és
que, tal com assenyalen alguns autors tota la investigacid depen del vigor i
I'exactitud d’aquest material®®. En elles recolliem i sintetitzavem tot allo
observable: descripcions, esdeveniments i converses. Sempre procurant

mantenir una perspectiva purament descriptiva i evitant els judicis i les

¢ Woods, P. (1987). La escuela por dentro. La etnografin en la investigacion educativa.
Barcelona, Paidds, p.6.1
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valoracions. A la vegada també afegiem comentaris personals relacionats
amb accions, sentiments, hipotesis de treball o fins i tot intuicions, els
quals ens resultaren determinants per detectar temes significatius i
d’interes per la investigacio. Precisid i concentracié esdevingueren dues
actituds fonamentals per assolir el nostre objectiu principal: registrar
d'una forma completa i fidedigne les observacions al camp. En aquest
procés també vam seguir les indicacions d’alguns autors: no confiar en la
memoria i actualitzar les notes de camp mantenint la regularitat i una
certa disciplina. Tal com assenyalen Hammersley i Atkinson® les notes de
camp, com els apunts breus, han de ser elaborades, ampliades i

desenvolupades a posteriori.

Pel que fa a la manera d’obtenir dades vam fer ts d’algunes
estrategies per ampliar els coneixements sobre els informants i 1’escenari.
Actuar de forma ingenua o ubicar-nos a llocs on era possible que sorgis
informacio rellevant, son alguns exemples. Una manera que ens resulta
molt eficag per obtenir dades complementaries va ser preguntar als
informants. Al principi els nostres dubtes feien referencia a aspectes
generals sobre les dinamiques i 1’actuacio dels participants. Amb el propi
transcurs de les sessions i la interaccid, aquestes preguntes van passar a
ser més directes i ens van permetre centrar-nos en aquells focus tematics

que ens resultaven interessants per I'estudi.

¢ Hammersley, M.; Atkinson, P. (1994). Etnografia. Métodos de investigacién. Barcelona,
Paidos, p.196.
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Posteriorment, a partir de les notes i del material obtingut durant
les observacions vam elaborar els diaris de camp. Tal com comentavem, la
recollida i I’elaboracié de les notes al diari de camp va progressar amb el
temps i, si bé al principi destinavem molts esfor¢os a recollir tot el que
passava, a mesura que va avangar l'estudi, vam anar focalitzant les
observacions, generant notes molt descriptives pero relatives a qiiestions
més especifiques. Als diaris la informacié recollida es pot agrupar entorn
quatre qiiestions fonamentals: les activitats, els temes especifics, les
entrevistes i els comentaris personals. En relacio a les activitats als diaris
descriviem al detall les dinamiques concretes, els diferents moments que
les integraven, la seqiiencia dels fets i, en definitiva, tot el que passava
durant el seu desenvolupament. La descripcidé sobre temes especifics es
corresponia amb la narracié densa i detallada de determinades situacions
vinculades a tematiques que ens interessaven especialment. S6n alguns
exemples els fragments en que explicavem com veiem cristal-litzats alguns
valors en les accions dels participants o quines estrategies pedagogiques es
posaven en joc a l'hora d’ensenyar. Als diaris també trobavem Ila
transcripcié6 d’algunes entrevistes obertes mantingudes amb els
informants durant el desenvolupament de les activitats. Finalment, vam
incloure comentaris personals: intuicions, idees, apreciacions i hipotesis de
treball. Per al registre de les dades en tots els casos indicavem la data, el
moment, el lloc i els participants de 1’accié. Ens va resultar de gran ajuda
numerar les pagines i els materials i seguint la recomanacié dels experts,
transcriviem la informaci6 el més rapid possible i escriviem a diari sobre

allo observat.
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En relacio als materials obtinguts amb el treball de camp destaquem
els quatre diaris d’extensions entre les cent i les tres-centes pagines
cadascun; un ampli fons fotografic i audiovisual amb més de mil sis-cents
arxius corresponents a fotografies i videos, arxius d’audio amb algunes
entrevistes i les sessions de mediacio i, finalment, alguns documents que
ens van facilitar als centres, des de memories sobre les experiéncies i
qliestionaris elaborats pels mestres fins a documents oficials com el
projecte educatiu. Totes aquestes fonts d’informacié combinades ens van
permetre una comprensid amplia i integrada de cadascuna de les
experiencies a la vegada que esdevingueren fonamentals per I'analisi i la
triangulacié posterior. Com assenyalen Hammersley i Atkinson és
impossible aprofitar tota la informaciéo adquirida durant el treball de

camp, pero cal destinar elevats esforgos per a registrar-la.

1.2.4. Retirada del camp

La retirada del camp és el moment en que es deixa 1'escenari en que
s'ha realitzat I'observacié participant. Es un moment dificil per dos motius
que a continuacio detallem. El primer perque als investigadors
generalment els costa determinar quan s’ha arribat al punt de saturacio
teorica” en que les dades que s’obtenen amb 1’observacio son repetitives i
no permeten assolir noves aprehensions importants. En segon lloc, és una
fase delicada perque es deixa I'escenari pero també als participants amb
els que durant una epoca s’ha conviscut i s’han establert vincles afectius i

llacos de confianga.

¢ Hammersley, M.; Atkinson, P. (1994). Etnografia. Métodos de investigacién. Barcelona,
Paidos, p.221.
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En la nostra recerca per tancar les etapes d’observacid participant
vam emprar una estrategia que ens va resultar molt util. Quan ja teniem
suficient informacio relativa a la practica i una quantitat de dades
considerables per iniciar I’analisi en profunditat, reduiem gradualment la
freqliencia de les visites al camp. Després d’explicar als referents el punt
en que ens trobavem de la investigacid, iniciavem una retirada progressiva
i el cert és que en cap cas vam abandonar els escenaris totalment. Durant
un temps els visitavem per mantenir algunes entrevistes i en alguns casos
el contacte perdurava una vegada iniciada la fase d’analisi i de redaccid.
Amb aquest tipus de retirada ens vam estalviar en gran mesura el que
provoca a nivell emocional abandonar el camp i, a més, va permetre
mantenir la relacié6 amb els protagonistes. Compartir alguna trobada una
vegada finalitzada 1'observacid per contrastar la informacio i les idees, o
mantenir el contacte amb les persones responsables a través del correu
electronic van resultar dues estrategies molt positives que facilitaren el
feedback en relaci6 a la recerca. Pero a més, també ens obriren la porta a
noves possibilitats i futures collaboracions, com per exemple a I'Escola
Virolai. Centre en el que realitzar una observacid el primer any i mantenir
la comunicacié amb les persones responsables, ens va facilitar accedir a

altres practiques als cursos posteriors.

1.3. Accions posteriors al treball de camp

Aquesta darrera fase de la recerca té lloc una vegada s’ha
abandonat el camp i integra diferents activitats interrelacionades: la
lectura minuciosa i 1'organitzacié del material, ’analisi de les dades i la

redaccid dels informes sobre les experiencies. Es tracta d’'una etapa molt
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creativa i dinamica en que cada investigador desenvolupa el seu propi
model per sistematitzar les dades i elaborar els documents finals. Aixi, els
esforgos es concentren en treballar sobre tota la informacioé obtinguda per
comprendre en profunditat la realitat observada. Es durant aquesta etapa
que la voluntat de comprensio caracteristica de les etnografies es
desenvolupa, tot classificant els conceptes i les idees que s’han extret del
camp i elaborant I'informe final. Destaquem tres fases basiques en aquesta
etapa de I'estudi que a continuaci6é desenvolupem: la lectura i organitzacid

de les dades, I’analisi i la presentacid de I'informe.

1.3.1. Lectura i organitzacié de les dades

Per poder iniciar I’analisi de les dades, cal destinar un periode previ
a la lectura i I'organitzacio de la informacio recollida. L’objectiu en aquesta
fase és obtenir una visi6 global de la realitat. Es tracta de recordar tot el
que va passar i es va recollir durant el treball de camp i per assolir-ho
I'investigador ha de revisar tots els materials dels que disposa. En el
nostre cas, vam optar per seguir una seqiiencia de treball concreta que tot
seguit comentem. En primer lloc, vam llegir els diaris de camp mentre
anotavem paral-lelament allo que ens suggeria la lectura. En segon lloc,
vam revisar les fotografies i els videos, marcant els que ens cridaven
’atencio en referencia al nostre estudi. Finalment també vam repassar tots
els documents recopilats, destacant aquells aspectes que ens podrien
resultar utils a 1'hora de descriure i analitzar les experiencies. Per a poder
combinar, contrastar i comparar les dades extretes de diverses fonts vam
optar per numerar tots els materials: diaris de camp, videos, fotografies i

els altres documents.
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Fonamentalment, durant aquesta fase vam deixar que la informacié
ens impregnés tot detectant algunes de les idees i tematiques principals de
cada experiencia. Aquesta lectura repetida i minuciosa, conjuntament amb
I'organitzacié i la classificacio dels materials va permetre que ens
familiaritzéssim amb tot el conjunt de les dades recollides. Ens vam fer
una idea general pero a la vegada detallada i concreta de cada experiencia
observada, coneixent i ubicant les dades de forma gradual. Amb el
transcurs de les lectures i de la reflexio sobre el que llegiem la informacio
va adquirir un sentit i, en alguns casos, vam poder detectar alguns dels
temes principals. En sintesi, la lectura i I'organitzacio de les dades ens va
permetre obtenir una visiéd global del que havia passat al camp. Visid

fonamental per poder avangar en la recerca i comencar 1’analisi.

1.3.2. Analisi de les dades

Malgrat es considera que l’analisi de la informaci6 recollida s’inicia
formalment una vegada tancada l'etapa de treball de camp, la realitat és
que és una practica present durant tot el procés ja que l'elaboraci¢ dels
diaris de camp és inseparable de la reflexi6 i de la revisio regular del
material®®. En el nostre cas, durant la redaccio dels diaris vam combinar les
descripcions obtingudes de les observacions amb la incorporacid
d’elements més analitics, els quals es van completar i desenvolupar durant

aquesta darrera etapa de la recerca tal com veurem. En aquest punt cal

6“En etnografia el andlisis se da simultdneamente con la recogida de datos. Cuando se
observa, se entrevista, se toman notas de campo y se confecciona el diario de la
investigacion, la labor del etnografo no se limita a registrar. También hay en ello
reflexion, la que a su vez informa la serie de datos siguiente. Este interjuego entre técnicas
y estadios de la investigacion se aplica a todos los niveles.” Woods, P. (1987) La escuela por
dentro. La etnografia en la investigacion educativa. Barcelona, Paidéds, p.135.

228



destacar l'estructura d’embut caracteristica de les etnografies®, que es
refereix a com a les recerques d’aquesta tipologia el seu enfocament es va
centrant progressivament a mesura que transcorre l’activitat. Aquesta
focalitzacié progressiva durant la investigacid té conseqiiencies molt
evidents durant la fase analitica, ja que permet a I'etnograf passar de la
preocupaci6 inicial per l'objecte d’estudi, a l'interes per descriure i
interpretar la complexitat del medi”™. A la recerca, aquesta concrecio va
materialitzar a les observacions a partir del treball paral-lel que féiem fora
del camp i malgrat en un principi ens interessava tot el que passava als
escenaris, mitjangant la reflexié6 vam focalitzar i centrar la nostra mirada
vers alguns temes concrets. Tematiques que foren desenvolupades i

enriquides a la fase que ens ocupa.

A Tl'estudi realitzat, 1'analisi de les dades i els resultats obtinguts es
troben directament vinculats amb els objectius generals establerts:
descriure i analitzar un tipus especific de practiques educatives. Aixi,
durant aquesta etapa de la investigacié vam treballar amb les dades per
intentar oferir resposta a dues qiiestions fonamentals: que passa a les
practiques d’ajuda entre iguals i quins valors hi cristal'litzen. A

continuacié desenvolupem les accions més destacades d’aquesta fase.

Com hem vist, la primera lectura, conjuntament amb 1'organitzacio
dels materials ens va permetre coneixer i ubicar les dades de cada

experiencia i obtenir algunes idees molt basiques i intuicions. Pero per a

¢ Hammersley, M.; Atkinson, P. (1994). Etnografia. Métodos de investigacion. Barcelona,
Paidos, p.224.

70 Taylor, S. J.; Bodgan, R. (1984). La introduccién a los métodos cualitativos de investigacion.
Barcelona, Paidds, p. 159.
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poder progressar en la recerca calia refinar la seva interpretacié. Voliem
elaborar un relat que ens permetés reflectir 'entramat de les practiques,
oferint una imatge valida, holistica i complexa de les activitats. Tal com
assenyalen alguns autors, els resultats de l’analisi de les dades a les
etnografies materialitzen en les descripcions. Ens calia construir una trama
conceptual que ens permetés oferir una descripcid densa de la realitat”.
Aixi doncs, per a poder determinar i elaborar els esquelets de les activitats
que ens guiarien en la redaccié posterior, vam iniciar un primer procés
analitic articulat entorn una accié fonamental que tot seguit detallem: la

seleccid de la informacio.

La seleccio de la informacid es correspon amb un pas determinant a
I'analisi que es basa en concretar que cal explicar de cada experiencia.
Durant aquesta fase vam rellegir els diaris i partint dels esquemes inicials
de cada activitat, vam construir els guions de cada experiencia. En la
confeccié de l'estructura basica, a partir de totes les dades recollides, vam
fraccionar les experiencies per dotar-les de sentit. I per a fer-ho vam
emprar un criteri general a totes les experiencies: la temporalitzacié. Vam
establir com a fil argumental dels relats la seqiiencia cronologica, la qual
cosa ens va permetre integrar la informacié i presentar una ordenacio
coherent, completa i logica dels esdeveniments. Progressivament
interpretavem i classificavem la informacié recopilada. Creiem que
aquesta fase manifesta alguns trets similars a la que Taylor i Bodgan™

anomenen com a categoritzacid. I és que encara que al nostre estudi no

71 Diaz de Rada, A.; Velasco, H. (1997). La légica de la investigacion etnogrdfica. Madrid,
Trotta, pp. 219-238.

72 Taylor, S. J.; Bodgan, R. (1984). La introduccién a los métodos cualitativos de investigacion.
Barcelona, Paidods, p.159-176.
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vam construir conceptes i proposicions, si que vam esfor¢ar-nos per
classificar i sistematitzar la informaci6 entorn alguns apartats fonamentals.
Vam establir uns grans calaixos tematics que ens van permetre presentar
els resultats seguint un fil argumental cronologic. Alguns exemples dels
punts que vam determinar es corresponen amb “dinamica de l'activitat”,
“moments clau de l'ajuda entre iguals” o “el paper del docent”, entre
d’altres. Destaquem una dificultat que ens va sorgir en aquesta fase de
I’analisi: la necessitat d’haver de limitar la quantitat d"informacio a tractar.
Una rentncia que no sempre ens va resultar senzilla de realitzar, pero que

va contribuir a elaborar relats més clars i entenedors.

Amb la classificaci6 i sistematitzacid de la informacié significativa
per a les experiencies, vam iniciar un segon moment d’analisi amb
l'objectiu de detectar i categoritzar els dinamismes pedagogics i els valors
essencials a cada practica observada. Encara que presentem aquest procés
com consecutiu de l'anterior el cert és que es va produir en paral-lel.
Durant la selecci6 de les dades sobre les practiques d’ajuda entre iguals va
sorgir informacié molt rellevant en relacioé als valors: vam poder detectar
varietat d’escenes i situacions concretes en que es veien cristal-litzats i, a la
vegada, vam obtenir els que predominaven en cada cas. Aixi doncs,
durant aquest segon analisi el primer que vam fer fou llegir les
informacions extretes de l'analisi de les dades. Una vegada revisada la
informacio entorn els valors la nostra tasca es va basar en determinar i
construir unes categories fonamentals a cada experiencia. Unes categories
que ens permetessin presentar els resultats entorn la tematica dels valors
en la fase de redaccié. Cal dir que la manera en que interpretavem i

ordenavem els valors va variar en funcié de cada experiencia. Aixi, per
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exemple, en un cas vam optar per agrupar-los per nivells, mentre que en
un altre, vam decidir per presentar-los vinculats al desenvolupament de
dues qiiestions fonamentals a I’experiencia - la relaci6 afectiva i a la relacio
pedagogica -. Determinat el fil argumental i amb 1'esquema de cada
experiencia en relacié a la seva descripcio i I'analisi dels valors, vam

passar a la fase segiient: la redaccié dels informes.

1.3.3. Presentacié dels informes

La destinacio final de tota recerca és l’elaboracié d"un informe amb
els resultats obtinguts el qual pot tenir caracteristiques molt diferents
segons quins siguin els lectors i el format i 'extensio que hagi de tenir.
Les etnografies poden ser descriptives, narratives o en ocasions amb una
estructura complexa de categories analitiques per estudiar aspectes del
camp. Aixi distingim entre estudis purament descriptius que
proporcionen una imatge fidel de la realitat, i estudis més teorics o
conceptuals, que utilitzen les dades descriptives per il-lustrar teories i
conceptes”. La nostra recerca va culminar amb la redaccié d'un document
que integrava aquests dos plans complementaris i en estreta relacio: la
descripcio sistematica de les practiques d’ajuda entre iguals i I'analisi dels
valors predominants. En aquesta darrera fase de la presentacié dels
resultats ens centrarem en detallar la forma expositiva que vam emprar
per a cadascuna de les etnografies realitzades. Es a dir, el procés que va
tenir lloc en la determinaci6 de com explicariem i mostrariem la
informacié recopilada. Tal com assenyalen alguns autors, l'escriptura

etnografica és un treball intel-lectual que requereix de disciplina i treball,

73 Taylor, S. J.; Bodgan, R. (1984). La introduccién a los métodos cualitativos de investigacion.
Barcelona, Paidods, p.152-154.
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pero també d’una actitud d’apertura i creativitat. Ens calia trobar un estil
propi i personal que ens permetés construir un relat acord amb l'estudi
realitzat’. I, donada la nostra inexperiencia en aquesta fase ens va resultar

de gran utilitat llegir els treballs que altres persones havien elaborat™.

Amb la concrecid dels eixos tematics que agrupaven les idees
fonamentals sobre la implementacio de les experiencies i amb Ia
categoritzacio dels valors fonamentals, vam iniciar el que anomenem com
desenvolupament de la informacio. En aquesta fase la nostra tasca es va
basar en articular i donar forma a cadascun els apartats que integrarien els
informes: vam iniciar el procés de descripcid. Aixi, a partir dels grans
blocs tematics establerts elaborarem un relat que presentava una doble
vessant’. La primera, I'expositiva: la redaccié d'un relat que integrava la
sintesi dels esdeveniments més destacats a cada activitat a partir de tota la

informacio extreta dels materials recopilats. La segona, la interpretativa: la

74 “Uno no puede escribir una etnografia como si se tratara de un ejercicio mecanico, o
como si el texto escrito fuera un medio transparente y neutral de comunicaciéon. Cémo
escribimos acerca del mundo social resulta de fundamental importancia para nuestras
interpretaciones y las de los otros”. Hammersley, M.; Atkinson, P. (1994). Etnografia.
Meétodos de investigacion. Barcelona, Paidos, p. 275.

75 Woods, P. (1997). Experiencias criticas en la ensefianza y el aprendizaje. Barcelona, Paidds.
Apple, M. W.; Beane J. A. (Comps). (1997). Escuelas democriticas. Madrid, Ediciones
Morata (2005). Puig, J.M. (2006). La tarea de educar. Relatos sobre el dia a dia de una escuela.
Barcelona, Octaedro. Martin, X. (2008). Descarados. Una pedagogia para adolescentes
inadaptados. Barcelona, Octaedro.

76 L'etnografia ofereix més o menys simultaniament un relat i un conjunt d’arguments.
Aixi, la descripci6 densa permet establir un teixit de relacions teoriques amb dues
caracteristiques essencials. En primer lloc, 'exposicié cientifica és inseparable de les
accions, paraules i esdeveniments del procés real de la vida tal i com s’ha produit en
concret. Com a tot relat, es tracta d’una interpretacié en la que el procés real ha estat
classificat, seccionat i reordenat per 1’autor amb finalitats argumentals. En segon lloc, la
trama manifesta un caracter multifacetic. Al llarg del text l’autor estableix una xarxa de
relacions teoriques conjuntament amb la veu dels protagonistes, la qual prolifera i es va
lligant a mesura que transcorre el relat. Diaz de Rada, A.; Velasco, H. (1997). La légica de
la investigacion etnogrdfica. Madrid, Trotta, pp. 219-238.
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construccié d’un text que ens permetia mostrar i entrellagar les relacions
entre el que vivien els protagonistes i la nostra significacio teorica. La
seleccio d’algunes escenes i la seva narracio ens va ajudar a il-lustrar i
complementar el que mostravem durant 'exposicié dels fets. Vam intentar
produir una imatge valida i contrastable de la realitat, adoptant una
perspectiva multicentrica” per a la seva explicacié. Progressivament vam
ser capagos de construir un teixit argumental que ens permetia enllacar
diferents nivells i perspectives, presentant la diversitat de fonts emprades
durant la investigacid. En aquesta fase ens va resultar de gran ajuda
compartir els resultats amb altres investigadors ja que sovint necessitavem
una visié externa objectiva per a poder avancar en la comprensio6 i la
redaccid. Aixi doncs, finalitzat aquest procés de redaccié vam obtenir dos
resultats complementaris: una descripcié densa de cada activitat i una
descripcio sistematica dels dinamismes pedagogics i dels valors que es

posaven en joc a cada experiencia.

Amb els relats descriptius i analitics ens calia determinar la forma
com presentariem els resultats, i per a fer-ho vam haver de considerar tres
qliestions essencials: els destinataris, 1'estructura i els continguts. Pel que
fa als destinataris voliem presentar els resultats de la recerca de manera
que fossin comprensibles per a qualsevol interlocutor, des de persones no
familiaritzades amb 1’ambit educatiu, fins a professionals interessats en les
practiques que ens ocupen. Aquesta consideracio va tenir conseqiiencies
clares l'escriptura: vam haver d’adaptar l'estil i el contingut, esfor¢cant-nos

per escriure de forma clara, concisa i entenedora. Capacitat que vam

77 Diaz de Rada, A.; Velasco, H. (1997). La légica de la investigacion etnogrifica. Madrid,
Trotta, p.173.
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adquirir mitjancant la practica i l'ajuda de lectors externs durant la

redaccio.

La segona qtiestio en aquesta fase esta relacionada amb l'estructura,
determinar quin seria 'esquema de cada informe i quins elements hi
afegiriem. Vam optar per un guid general a totes les experiéncies: una
introduccio i contextualitzacid, la descripcio de les activitats i ’analisi. A
I'apartat de la introduccié vam decidir contextualitzar la realitat: oferir al
lector una breu aproximacio als centres aixi com a les activitats d’ajuda
entre iguals implementades i observades. Aquest punt creiem que aporta
informacio imprescindible en aquells informes que recullen més d'una
experiencia, ja que permeten que el lector obtingui una imatge global i
panoramica de les activitat, i de les relacions que s’hi estableixen. La
descripcio de les activitats es correspon amb 1’exposicio detallada dels fets
i esdeveniments principals. Finalment l’analisi fa referencia al relat

sistematic entorn els valors.

Pel que fa als continguts vam decidir incloure als informes tres
tipus de representacions de la realitat. El principal, tal com hem vist es
correspon amb el relat: la descripcié dels fets conjuntament amb la
narracio d’algunes escenes per complementar i enriquir el tractament de
les diverses tematiques. També vam incloure algunes taules amb dues
funcions fonamentals: resumir i sintetitzar els continguts presentats; o bé,
mostrar de forma ordenada i sistematitzada algunes informacions.
Finalment, també vam emprar algunes fotografies per il-lustrar la
informacié presentada. Donat el gran volum de material audiovisual

recopilat durant les observacions, vam decidir elaborar un video de cada
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activitat. Producte etnografic amb una estructura narrativa que ens va
permetre presentar les experiencies combinant algunes idees clau sobre el
seu desenvolupament i els valors, amb escenes enregistrades i fotografies

significatives.

Per concloure la descripci6 de la metodologia, a continuacid

adjuntem un quadre resum en el que recollim les fases i accions principals

del procés metodologic conjuntament amb els resultats obtinguts.

Fase

Accions

Resultats i materials
obtinguts

Accions previes

- Disseny de la investigacio.
- Seleccio dels escenaris.

- Negociacio de I'accés.

-Esbos del procés de recerca.

Treball de camp | - Entrada al camp. - Diaris de camp.
- Observacio participant. - Fotogratfies.
- Recollida de dades i material. | - Videos.
- Retirada del camp. - Arxius d’audio.
Treball fora del | - Lectura i organitzacié de les | - Descripcid densa de les
camp dades. experiencies.

- Analisi de les dades.
- Redaccié i elaboracié de

I'informe final.

- Descripcio sistematica dels
valors.
- Videos.
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2. Experiencies d’ajuda entre iguals a 'Escola Virolai

L’Escola Virolai’® es troba situada al districte d"Horta- Guinardd. Es
tracta d'un centre de doble linia en el que s‘imparteixen estudis de
primaria, secundaria i batxillerat. Tal com se’ns mostra al seu Projecte
Educatiu de Centre, des de la seva fundacié I'any 1959 I'escola ofereix un
model educatiu caracteritzat per una estreta col-laboracié amb les families
i un ambient afectuds. El centre és una escola activa on els alumnes son
considerats com a protagonistes en el seu procés d’aprenentatge. Aquest
fet, queda constatat en la metodologia emprada: es treballen continguts
curriculars de manera cooperativa, es realitzen diverses activitats
d’aprenentatge entre iguals i, en definitiva, es pren com a pilar basic
“I'aprendre fent”. Amb el que l'experiencia a l'escola Virolai té un paper

determinant en les seves practiques escolars.

Tot i que les col-laboracions entre alumnes de diversos nivells ha
estat una metodologia emprada de forma natural al centre, I'origen de les
experiencies d’ajuda entre iguals que presentem, s’inicia amb un curs de
formacié que va rebre el professorat sobre el treball cooperatiu i el
protagonisme de I'alumnat. Des del centre es volia dur a terme un canvi
metodologic i les activitats d’ajuda entre iguals van apareixer com una de

les iniciatives que calia potenciar.

78 Aprofitem per agrair la col-laboracio, el suport, 'acollida i el tracte proper i afectuos
que tots i totes les mestres i professionals de I'Escola van manifestar amb nosaltres durant
els tres anys de visites i observacions. Destacant especialment 1’ajuda de la Coral, la
Paloma, la Julia, la Judith, la Mari Carmen, la Maria José, el Cristobal i la Claudia.
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El punt que presentem esta integrat per quatre apartats
fonamentals. El primer apartat es correspon amb una breu aproximaci6 al
conjunt de practiques d’ajuda entre iguals implementades a 1'escola. Al
segon punt oferim la descripci6 i l'analisi de I'experiencia de
I’Apadrinament de la lectura. El tercer el dediquem a sistematitzar el
projecte de mediacié de primaria. Finalment, al quart bloc de contingut
adjuntem una sintesi de dues activitats implementades a la ESO: la

setmana de la ciencia i el taller de jocs del migdia.

2.1. L'ajuda entre iguals a 'Escola

Tal com deiem les activitats d’ajuda entre iguals que s'implementen
a I'Escola s’originaren a partir d'un curs de formacié de professorat. Al
centre es volia incrementar la participacio i la implicacié de I’alumnat en el
seu procés d’aprenentatge. I, fou aixi com des de diversos Departaments,
amb el recolzament i el suport de la Direccio, es van proposar algunes
experiencies d’aquesta tipologia. La proposta va ser acollida de forma
molt positiva entre el professorat i es van iniciar algunes activitats

concretes.

Aquestes primeres iniciatives, amb el transcurs del temps i donats
els seus bons resultats, s’han anat consolidant fins a esdevenir practiques
institucionalitzades i amb una certa tradicié. L’alumnat hi participa amb
entusiasme i les valora molt positivament. Aixi, per exemple, tots els
alumnes de primaria coneixen l'activitat de I’Apadrinament i els grans
també son molt conscients que, abans de la jornada de Portes Obertes de

I'escola, han de dinamitzar tallers amb els companys més petits. El
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professorat i l'equip directiu també reconeixen aquestes activitats:
treballen per a que es puguin portar a terme i intenten optimitzar-les cada
curs. I és més, sempre que hi ha oportunitat i s’escau, s’organitzen petites
col-laboracions entre alumnes de diferents nivells. Aixi doncs, 1'ajuda
entre iguals és una metodologia educativa molt habitual i emprada al
Virolai, que és valorada i apreciada per tothom. Qiiestions que esdevenen
fonamentals per a la implementacio i la sostenibilitat en el temps dels

diferents projectes.

A la pagina que segueix oferim un quadre resum en el que es
mostra tot el conjunt de practiques d’ajuda entre iguals que s'implementen
a I’escola, especificant el nivell educatiu, els agents que hi participen i una

breu sintesi de 'activitat.

239



Nivell Qui fa el Qui rep el Nom de Resum
Educatiu servei? servei? I'activitat
Llar Alumnes Alumnes Dia del conte Cada setmana un grup de
d’infants P5 P2 nens de P5 expliquen un
conte als companys més
petits.
Segon Primer Apadrinament de | Durant algunes sessions els
la resta i de la alumnes més grans treballen
suma portant-ne les matematiques amb els
companys de cicle.
Cinque Tercer Apadrinament de | Els alumnes de cinque
matematiques ensenyen als de tercer
qliestions matematiques.
Sise Primer Apadrinament de | Els alumnes de sise treballen
la lectura la lectoescriptura amb els de
Primaria primer curs.
Cinque Cursos de | Difusié de l’hort | Els responsables de I'hort
primer fins quan recullen les verdures
a quart passen per les classes i
expliquen com ha anat la
collita als companys d’altres
Cursos.
Cursos de Mediacio Els alumnes de cicle superior
Cinquéi tercer fins esdevenen mediadors dels
sise a sise companys quan es déna un
conflicte.
Primer Segonde | Apadrinament de | Els alumnes d’ESO treballen
primaria la lectura la lectura amb els companys
de primaria.
Tercer i Cursos de | Tallers del migdia | Els alumnes més grans
Secundaria quart primaria dinamitzen alguns tallers
pels companys petits.
Cursos Cursos de Setmana Els alumnes d’ESO i
d’ESO i primaria d’activitats Batxillerat assumeixen
Batxillerat I'organitzacio d’algunes
activitats amb la resta de
companys.
Cursos Cursos Mediacio Els Consells de curs ajuden
d’ESO d’ESO a resoldre els conflictes dels
companys.
Cursos Cursos Altres Els alumnes participen en la
d’ESO d’ESO i col-laboracions realitzacid de les activitats
Primaria de l'escola oberta i en les del

dia de la pau i la no

violéncia.
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Donada la gran varietat d’activitats d’ajuda entre iguals realitzades
a l'escola, la seva complexitat i la impossibilitat de sistematitzar-les totes,
hem decidit centrar-nos en quatre: I’Apadrinament de la lectura, la
mediaci6 a la primaria i dues experiéncies de monitoratge a la secundaria.
I les hem escollit concretament per dos motius fonamentals. Primer perque
ens permeten il-lustrar la manera com es treballen les relacions intercicle
entre alumnes al centre, tant a la primaria com a la secundaria. En segon
lloc, perque aquestes experiencies ens ofereixen tres bons models de tres
tipologies d’ajuda entre iguals: la tutoria, la mediacio i el monitoratge. A
continuacié adjuntem la sintesi i I'analisi de ’Apadrinament de la lectura,
una de les activitats amb més trajectoria i que es troba més consolidada al

centre.

2.2. L'Apadrinament de la lectura

L’Apadrinament de la lectura és una activitat en que nens i nenes
de sise de primaria esdevenen padrins dels alumnes de primer i durant set
o vuit sessions, els més petits llegeixen amb 1'ajuda del grans. L’objectiu
principal que es pretén assolir amb aquesta col-laboraci6 és afavorir
I'aprenentatge de la lectura en un sentit ampli. Pero a la vegada permet
treballar qiiestions transversals relacionades amb els valors i les
competencies. Pel que fa a les seves fases, I'experiencia consta de cinc

moments clau que tot seguit detallem.
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Fases de I’Apadrinament

- Planificaci6 de I'experiencia
- La primera trobada

- Les sessions de lectura

- Latasca dels padrins

- Lacloenda de I’Apadrinament

2.2.1. Planificacié de experiencia

Previament a les sessions de I’Apadrinament es produeixen els
processos de coordinaci6 i treball conjunt entre les mestres de primer i
sise, sota la supervisio de la cap d’area del Departament de Llengiies. Aixi,
les professores concreten la temporalitzacio de I'activitat i planifiquen les
sessions: la data d’inici, el dia de la cloenda, el nimero de sessions, la
metodologia i, en definitiva, com s’organitzara concretament 1’experiencia.
Pero, a més, en aquesta fase, tenen lloc algunes accions que resulten
fonamentals pel posterior desenvolupament de I'activitat.

Durant aquest periode de treball previ, la tria del llibre esdevé una
qliestio basica per a les mestres. Aquesta seleccié €s molt important ja que
el material escollit ha de reunir una serie de requisits indispensables: ha de
ser motivador, no massa complicat i el suficientment llarg per permetre
que tothom el treballi independentment del ritme i el nivell lector. En
aquesta fase també resulta essencial l'establiment de les parelles
d’alumnes. Aquestes associacions es realitzen amb molta cura
contemplant els nivells lectors i, sobretot, la possible relacidé que
mantindran padrins i apadrinats. Establertes les parelles s’elaboren els

carnets de 1’Apadrinament i, finalment, s’informa als pares i mares a la
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reunio trimestral sobre la participacié dels seus fills a I'activitat. Després
d’aquesta primera fase organitzativa s’inicien les sessions practiques de

I’Apadrinament.

2.2.2. La primera trobada

Tot i que durant I'experiencia s’estableix una dinamica regular, la
primera sessio és una de les més rellevants. L’inici de I’Apadrinament es
materialitza amb un “pica-pica”, on la classe dels petits convida als padrins
a prendre un refrigeri després del pati. I és aquesta invitacié la que
propicia el primer contacte entre parelles. La majoria d’infants no es
coneixen personalment i les mestres d’ambdds cursos presenten les
parelles aprofitant un context informal i un ambient distés i agradable. A
més, si els més petits conviden als grans, els alumnes de sise també
aporten alguns detalls molt significatius per als companys: un punt de
llibre i una dedicatoria al llibre de l’apadrinat. Les mestres també
aprofiten el moment per facilitar a les parelles lectores els carnets de
I’Apadrinament. Una cartolina amb una graella en la que els padrins,
després de cada sessid, hauran de posar la data, enganxar un gomet de
color verd, groc o vermell - en funcié de com ha anat la lectura- i afegir un
petit comentari. Una eina que suposa un exercici d’autorreflexio i de
valoracié continua de l'experiencia per ambdues parts, pero que a més, fa
patent el compromis mutu vers una tasca i la importancia de treballar

durant el transcurs de ’activitat.
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Aquesta primera sessio és clau en la construccié conjunta inicial del
vincle afectiu entre les parelles que es va consolidant al llarg de l'activitat
ja que per a les dues parts implicades té quelcom d’especial i de
significatiu. Els grans comencen a sentir-se responsables dels petits,
estableixen un compromis, mostren la seva consciencia vers la tasca
educativa i també ofereixen mostres d’afecte i d’il-lusié. Aixi mateix, pels
petits aquest inici ofereix grans dosis de motivacié per a la lectura, de
reconeixement vers els padrins i d’il'lusié per iniciar una tasca comuna.
Finalitzades les presentacions i establert aquest primer contacte, les

properes sessions son destinades a treballar la lectura.
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2.2.3. El desenvolupament de les sessions

El procediment que es segueix durant la implementacié de
I’Apadrinament es manté estable al llarg de les diferents sessions i consta
de tres moments clau. El primer es correspon amb el que anomenem com
organitzacio inicial. Cada dia els petits arriben del pati i seuen als seus
llocs. A continuacid, els encarregats de primer reparteixen els llibres.
Seguidament, la mestra recorda els apadrinats que es queden a la classe i
els que han de marxar a la de sise. Llavors es convida a que passin els
padrins: els que s’han de quedar a l'aula de primer i, dos o tres per
acompanyar a la resta d’apadrinats cap a la classe de sise. El segon
moment es correspon amb el treball conjunt; la lectura en si. Una vegada
tothom esta al seu lloc i amb la seva parella, la professora facilita les
indicacions adients i s’inicia la lectura conjunta. Durant trenta minuts
aproximadament, tots els nens i les nenes de primer llegeixen amb 'ajuda
dels padrins. El darrer moment és 1'acomiadament: un cop finalitzat el
temps de lectura, els padrins omplen els carnets de l'apadrinament i

s’acomiaden dels seus apadrinats.

2.2.4. La tasca dels padrins

Com que cada alumne de primer manifesta un nivell i un ritme
lector diferent, les tutores determinen unes tasques a fer en funcid de les
vegades que els apadrinats llegeixen el llibre amb els seus padrins. Aixi,
oferint aquesta possibilitat de llegir i rellegir el llibre sempre amb alguna
cosa a fer, es permet que la lectura no sigui feixuga ni monotona i, a més,

s'assegura que tothom pugui acabar el llibre amb tranquillitat. A
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continuacio detallem els exercicis que han de fer les parelles durant la

lectura conjuntament amb la tasca que desenvolupen els padrins.

A la primera lectura hi ha dues tasques basiques: els petits han de
llegir i els grans han de formular preguntes de comprensid. Pero tal com
vam poder observar, la feina que porten a terme els padrins va més enlla.
Mentre els petits llegeixen, els grans escolten atents, segueixen la lectura i
faciliten aclariments i correccions. Els alumnes de sise, ensenyen als petits
com s’ha de llegir. A més, també fan ts dels seus recursos i per a fer les
preguntes de comprensio es recolzen en les il-lustracions, tot explicant als
seus apadrinats el que no entenen d’una manera entenedora, adaptant les

explicacions i el nivell de les preguntes a cada alumne.

L’Apadrinament acaba de comengar. Després de parlar una estona i
treure el material, la Gemma i en Guillem inicien la lectura del llibre. En
Guillem llegeix poc a poc. La seva padrina I'acompanya sense dir res ja
que, de moment, no troba cap dificultat. De sobte el nen s’atura. “Amos?”
demana amb cara de no entendre res. “No saps que vol dir?” li pregunta
la Gemma. El petit fa que no amb el cap. “Doncs mira, tu ets I'amo del teu
llapis... vol dir que és teu” li explica agafant el material. En Guillem
somriu. “Ho has entes?” s’assegura la padrina. Com que la resposta és

afirmativa continuen llegint plegats.

Durant la segona lectura, la mestra demana als alumnes de primer
que llegeixin i que subratllin les paraules que no entenen per cercar-les al
diccionari amb l'ajuda dels padrins. En aquesta segona volta, els grans
continuen exercint tasques de suport i recolzament durant la lectura, pero
també posen en practica estrategies importants. En primer lloc, a banda
que els petits explicitin les paraules que no entenen, son molts els casos en

que els demanen directament si una paraula s’entén o no. I, en cas que la
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resposta sigui negativa, fan Us de les seves habilitats per explicar el
significat. A més, quan no saben com explicar el significat de les paraules
empren el diccionari, tot cercant la paraula amb l’apadrinat, llegint la

definici6 oferint una adaptacio6 propia.

En la tercera lectura, els padrins acompanyen als petits durant la
lectura, pero també inventen preguntes de vertader o fals. Aixi doncs, els
apadrinats llegeixen cada pagina i, al finalitzar alguns fragments, cada
padri s’inventa una qtiestio entorn al que han llegit. Una altra vegada, els
padrins posen de manifest alguns recursos: sén conscients que allo
important no és que els petits encertin o no la resposta correcta, sind que
entenguin allo llegit. Aixi, es recolzen en les il-lustracions, donen pistes i
fan que tornin a llegir el paragraf tot incidint alla on es troba la resposta

correcta.
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Després de llegir i d’haver entes el llibre completament, les mestres
proposen als padrins que facin us de la seva capacitat creativa per fer que
la darrera lectura resulti divertida i ludica per als petits. Aixi, se’ls anima a
realitzar alguns jocs relacionats amb el llibre. Mots encreuats, sopes de
lletres i jocs d’endevinar paraules esdevenen els recursos més emprats pels

grans.

2.2.5. La cloenda de (Apadrinament

La darrera sessié de I’Apadrinament és una reflexio i una valoracio
conjunta sobre la implementacio de l'activitat. Als padrins se’ls proposa
elaborar un breu escrit sobre I'experiéncia en el que parlin d’algunes
qiiestions: de que els ha servit, com s’han sentit i els aspectes millorables.
Els apadrinats redacten plegats unes frases pels seus companys. Durant la
sessid conjunta tothom explica breument la seva experiencia i llegeix allo

escrit. Finalment, s’acomiaden tot intercanviant els missatges elaborats.

Avui és la darrera sessio de I’Apadrinament. A la classe de les Cuca-feres
hi ha els padrins, els apadrinats i les mestres dels dos cursos. La Julia, la
mestra de primer, demana als seus alumnes que és el que més els ha
agradat. Els nens i nenes van contestant la pregunta per torns. “Llegir
amb el meu padri!”diu la Laia. “Com la meva padrina m’explicava les

17

coses!”afegeix la Sara. “Que el Xavier és molt graciés”. Cadascu va
responent a la pregunta. Quan els petits han acabat, és el torn dels
alumnes de sise. Aquests, llegeixen en veu alta els escrits que han redactat
pels seus apadrinats. Es I'Héctor qui comenca llegint. “La meva
apadrinada es diu Merce. Es una noia molt llesta i sempre amb ganes de
llegir. Cada vegada avangava més amb la lectura i ho ha fet genial. A més
també m’ho he passat molt bé amb ella. L’Apadrinament m’ha sembla

forca bé”.
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Cada alumne disposa d’un espai de temps i, mentre els grans valoren i
reforcen positivament als seus apadrinats, els petits escolten atents. Quan
tothom ha llegit el seu missatge les mestres enceten un calid aplaudiment.
“Aquests missatges dels padrins son una cosa fantastica i un record
fabulds. Gracies padrins!” diu la Julia. L’apadrinament aquest curs ja ha
acabat: grans i petits intercanvien els missatges i es fan una forta abragada

i un peto.

2.2.6. Analisi de [Apadrinament

A través de l'observaci6 de 'activitat vam constatar com durant el
seu transcurs, hi hagué una serie de valors que van cristal-litzar i es van
repetir de forma generalitzada. En aquest tipus de practiques que, amb el
pretext de treballar una qiiestié academica, es posen en relacié d’ajuda
alumnes de diferents nivells distingim dues fonts basiques que permeten
que s’originin i materialitzin determinats valors: el treball pedagogic i la
relacié interpersonal. Tot seguit oferim una sintesi dels valors que es
posen en joc a lactivitat i dels aprenentatges que es deriven de

’experiencia.

Pel que fa als valors derivats del treball pedagogic distingim alguns
de fonamentals a partir de com l’alumnat desenvolupa la seva funci6
docent. Tot seguit oferim un resum dels trets principals que caracteritza la
relacio educativa entre alumnes i els valors que van impregnar ’activitat
durant la lectura conjunta: seriositat, responsabilitat, refor¢ positiu,

recolzament, paciencia i afecte.
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Seriositat. Tothom té molt clar que l’ajuda dels padrins persegueix
una finalitat: reforcar la lectura i millorar-la. Amb aix0, a cada sessio les
parelles es mostren feineres i concentrades en la lectura i les tasques a fer i,
sovint els grans expliquen als petits la importancia d’aprofitar I'estona que
tenen per llegir junts.

Responsabilitat. Els alumnes de sise soén conscients de 1'ajuda que
estan proporcionant als més petits, de la magnitud de la seva tasca i dels
grans avengos que aquests van experimentant amb el pas del temps.

Refor¢ positiu. Malgrat les dificultats que presenten alguns petits, els
padrins sempre estan atents i proporcionen paraules d’anims i d’alabanga
en tot moment. A més, aquests no dubten a ajudar quan els petits es
queden aturats o no saben ben bé com han de continuar amb la lectura.

Recolzament. Ambdues parts implicades en la lectura s’esforcen
perque aquesta es realitzi amb exit. Els petits, es mostren atents a les
indicacions dels padrins i cooperen fent el que els hi demanaven. Els
grans, recolzen als seus apadrinats i cooperen amb ells perque llegeixin
sense dificultats. Pero aquests elements de recolzament i cooperacié també
es manifesten en la relacié entre padrins. Aixi, quan algu té dificultats per
explicar el que vol al seu apadrinat, no dubta a demanar-ho als companys.

Paciéncia. Els alumnes més grans, de manera gairebé intuitiva
entenen i respecten els ritmes, els estats d’anims i, en definitiva el
comportament dels seus apadrinats. Si cal es posen seriosos, tot i que
poques vegades és necessari. I, encara que els petits manifestin veritables
dificultats per assolir alguns aprenentatges, es mostren persistents, cercant

alternatives perque els apadrinats vagin millorant.
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Afecte. Els més petits troben als companys grans un referent i un
model, una persona propera que els escolta, que es mostra pacient,
comprensiva i que els ensenya coses per a ells desconegudes i a les que

atribueixen un gran valor.

En referencia a la interaccio entre iguals, el tipus de relacid entre
padrins i apadrinat es va veure modificada amb el transcurs de les
sessions. En un principi les parelles no es coneixen massa, i tot i que
esperen el dia de ’Apadrinament amb molta alegria i, quan inicien la
lectura es troben motivats i il-lusionats, la vergonya és predominant en la
majoria dels casos. Hi havia nens que es posen vermells, d’altres es tapen
la cara perque els padrins no els vegin, i fins i tot, alguns llegeixen tant
fluixet per por a fer-ho malament que costa entendre’ls. Aixi, el primer
repte dels padrins és guanyar-se la confianga dels apadrinats. I, la veritat
és que no els hi costa gaire. En tot moment els grans es mostren
comprensius, pacients, atents i empatics amb els alumnes de primer. Els
padrins poden entendre més facilment la mentalitat dels petits: no fa tant
es trobaven en la mateixa situacid, i aixo fa que tinguin recursos i
estrategies per a treballar amb ells. Aixi, al llarg de l’experiencia la
capacitat empatica i el nivell de comprensié que manifesten els padrins
vers els alumnes de primer sén molt elevats.

Tanmateix, aquests primers moments de vergonya sén molt acotats
en el temps i cada padri els afronta molt favorablement. A mesura que
avangava l'activitat, cada vegada hi ha més complicitat entre les parelles:
els petits expliquen anecdotes de la seva vida als padrins i els grans
s’interessen per alguns aspectes de la vida dels apadrinats. Poc a poc es

forja una relacié d’amistat. Amb el desenvolupament de 1'experiencia els
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apadrinats se senten amb més seguretat i més confianga. Troben algu que
els recolza, un referent amb qui, poc a poc, construeixen un vincle afectiu.
Per altra banda, els padrins inicien una relacié basada en el tenir cura
d’algu altre; se senten responsables dels més petits. A més, la relacié entre
els alumnes de sise i primer no es consolida en un context aillat i només
durant l’experiencia de l’Apadrinament, sindé que va més enlla i
s’extrapola a altres situacions escolars com poden ser '’hora del pati o el

menjador.

Per acabar I'analisi de I’experiencia ens agradaria incloure en aquest
punt una sintesi dels aprenentatges més significatius que es generen amb
aquest tipus d’activitats. En primer lloc, pel que fa als apadrinats, gracies
a la tasca dels seus padrins milloren en aspectes com poden ser la
velocitat, la comprensid o el vocabulari. Els resultats a I’aula son bastant
positius; els petits aprenen a llegir millor, a entendre més el que llegeixen
i, en definitiva a millorar la seva competencia lectora. D’altra banda, els
alumnes de sise reforcen els seus coneixements vers la lectura: la millor
manera d’aprendre és ensenyant a algu altre. Aquests, amplien el seu
vocabulari, apliquen estrategies de recerca i de comprensié del que es
llegeix i, en definitiva, consoliden aquelles qiiestions relacionades amb la
lectura tant importants durant la primaria. Pero, a més, també aprenen a
ser “mestres”. 1 és que a partir de les indicacions de les mestres durant les
sessions, assoleixen una serie de competencies basiques referents a la seva
tasca educativa amb els apadrinats; és a dir, aprenen com s’ha de fer per
acompanyar i ensenyar als més petits aspectes relacionats amb la lectura.
A més, els alumnes més grans realitzen un exercici empatic vers el

professorat: viuen en primera persona que vol dir ensenyar a algu altre.
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Com a sintesi, a ’Apadrinament a partir de posar en situacié de
collaboraci6 i d’ajuda a l'alumnat, es potencien habilitats que,
probablement, sén molt importants pel creixement personal i social. Els
alumnes de primer, a partir de I’ajuda que reben dels padrins, adquireixen
un model, un referent i una persona amb la que estableixen un vincle
afectiu. Els alumnes de sise, estableixen aquest vincle, perd a més, inicien
una relacié de tenir cura amb els petits. Se senten responsables i aquest
sentiment també s’expandeix més enlla de la propia experiencia. Aixi, amb
I'experiencia s’assoleix una tasca molt important: establir una relaci6
afectiva, d’ajuda i de reconeixement mutu entre alumnes de classes
diferents. Ambdues parts implicades aprenen a establir vincles amb els

integrants de la propia comunitat.

2.3. La mediacié

A l’escola Virolai ja fa anys que s'implementa una experiencia de
mediaci6 a la secundaria, precedent que va facilitar la posada en marxa
d’un projecte d’aquesta tipologia a la primaria. La iniciativa va sorgir
gracies a la confluencia de dos factors fonamentals: les potencialitats i els
bons resultats observats de la mediacio a la secundaria. Aixi doncs,
introduint algunes modificacions i adaptant el projecte a les
caracteristiques dels participants es va decidir iniciar I'activitat. Durant la
prova pilot, 'equip de mediadors l'integraren dues parelles de cinque i
sise curs respectivament. Es realitzaren algunes mediacions i van ser un
exit. Es van gestionar correctament els conflictes i els alumnes es
mostraren molt motivats i contents. Amb aix0, el curs segiient es va

ampliar la proposta i es va iniciar el projecte que tot seguit detallem.
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Mitjangant el projecte de mediaci6 es pretenen assolir dos objectius
fonamentals. D’'una banda, facilitar als alumnes una via alternativa i
eficient per resoldre els conflictes. Es parteix de la idea que quan els
infants parlen dels seus problemes amb amics, sorgeixen solucions fluides
i son més acceptades per ambdues parts. D’altra banda, amb el transcurs
del temps es pretén assolir un projecte de mediacié global. Es a dir, que els
mediadors de la primaria adquireixin els coneixements i l’experiencia
necessaria per consolidar les seves actuacions una vegada arribin a la
secundaria. En definitiva, es podria dir que es vol crear una “cultura de la
mediacid” consolidada a l’escola, tot establint un recurs eficient i amb uns
referents amb trajectoria. A continuacié detallem les fases que integren

I’experiéncia de mediacio entre iguals implementada a la primaria.

Etapes de la mediacio

- Actuacions previes

- Deteccié de conflictes
- El procés de mediacio
- Larevisio

- Trobades d’equip

2.3.1. Actuacions previes

Per actuacions previes ens referim a tres accions realitzades amb
I’alumnat abans de les mediacions: la formacio, la seleccié dels mediadors
i la difusid del servei. A la primaria els mediadors son alumnes de cicle
superior i cal formar-los en la tematica. Aixi, a principi de curs una
persona experta i externa al centre treballa la mediacié durant algunes

sessions. A la formacid, a més d’ensenyar qiiestions essencials
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relacionades amb el procés de mediacid, la tipologia de conflictes que es
poden resoldre o les normes basiques que s’han de complir, també es
treballen altres aspectes de forma practica i vivencial. Es passen alguns
videos, es realitzen activitats de role-playing, es parla de casos reals i
d’alguns conflictes concrets, i es faciliten fitxes amb exemples de
problematiques amb possibles solucions. Cal dir que, mentre que a cinque
la formaci6 és inicial, a sise adquireix un caire més de recordatori, ja que
I’alumnat acumula I'experiencia de 1’any anterior.

Una vegada I'alumnat coneix el procés de mediacio al detall, esta
capacitat per escollir els companys que creuen que s’ajusten més al perfil
de mediadors. Aixi, a classe es porten a terme unes votacions en les que
tothom ha d’anotar dues persones que poden desenvolupar aquest rol
favorablement, tot indicant els motius de la seva seleccid. Les parelles
escollides ofereixen el servei de mediacié als companys de tercer fins a
sise, ja que als més petits de I'escola, per la tipologia de conflictes i les
caracteristiques propies, no se’ls considera receptors de I'ajuda.

Configurat l'equip de mediadors, conjuntament amb la mestra
responsable, passen per les classes de tercer fins a sise per a presentar-se i
explicar el servei de mediacio. Aixi, s’ofereix informacio sobre la finalitat
del servei, que s’ha de fer per sollicitar-lo o quines sén les normes
basiques. Altrament, la mestra responsable fa una explicacio a les families

a la primera reuni6 de pares i mares de tercer de primaria.

2.3.2. Deteccié de conflictes

No totes les problematiques existents entre alumnes son
susceptibles de ser tractades a la mediaci6. Només es deriven al servei

aquells casos de conflictes reiteratius, que es repeteixen i que es perpetuen
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en el temps. Casos que resulten dificils de resoldre pel tutor dels infants
seguint el procés habitual i que requereixen d’una recerca de solucions
més de base.

La deteccio de problemes es realitza a través de tres agents
fonamentals. El més freqiient és que sigui el tutor dels infants qui detecti
el conflicte i els animi a demanar ajuda als companys. Pero a més, també
es pot donar el cas que siguin les propies parts implicades que reconeguin
la problematica i sollicitin el servei, o bé que siguin els companys els que
motivin als protagonistes del conflicte a prendre consciencia i a fer alguna
cosa al respecte. En tots els casos, la informaci6 sobre el conflicte va dels
infants al tutor i d’aquest a la coordinadora del servei de mediacio.

La sol'licitud formal de mediaci6 la realitzen les parts implicades
omplint un document que dipositen a la bustia de mediacio. En aquest, a
més de les seves dades personals, resumeixen el problema, que ha de
venir avalat amb el vist-i-plau del tutor. Una vegada feta la demanda,
s’estableix una parella mediadora que s’encarrega del cas i es convoca als
protagonistes a una trobada per la mediacio. En aquest punt cal assenyalar
que amb la finalitat de garantir la neutralitat i evitar possibles conflictes
posteriors, els mediadors mai intervenen quan es dona un conflicte entre
els companys de classe. Aixi, si hi ha un cas a sise és una parella de cinque

la que I’assumeicx.

2.3.3. El procés de mediacié

A les mediacions l'espai fisic esdevé un aspecte molt important i és
per aix0 que es porten a terme a una sala concreta que els infants
distingeixen i reconeixen com especial. L’aula permet que els alumnes es

distribueixin de manera que tothom pot mantenir el contacte visual, la
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qual cosa resulta imprescindible per garantir una bona comunicacid entre
interlocutors. La formalitat de I’entorn i del procés, fa que I’alumnat tingui
una predisposicio positiva: es tracta d'un espai en el que es resolen els
problemes, en el que tothom pot expressar-se, tothom sera escoltat i en el
que cal mantenir una actitud de tranquil-litat i serenitat, cosa que no és
facil d’aconseguir a altres contextos. Quan tothom es troba ubicat, s'inicia
la mediacié que segueix un procés molt protocollitzat i pautat. A
continuacié detallem els passos concrets que es desenvolupen: recordatori
de les normes, exposicié de les versions del conflicte, explicacié dels
sentiments, detall d’algunes situacions concretes i establiment dels acords.

Les normes de la mediacié. Els mediadors llegeixen la sollicitud de les
parts en la que sintetitzen el conflicte. Tot seguit es recorden les normes de
la mediacié que fan referencia a l’actitud dels implicats i al propi procés.
Aixi, els mediadors expliquen que no es pot cridar, que s’ha de ser honest,
que no es pot insultar i que s’han de respectar els torns de paraula. També
s’incideix en el tema de la confidencialitat, la privacitat i la discrecio.

Queé ha passat? Una vegada es coneixen les regles de la mediaci6 és
el moment que cada part doni la seva versid del conflicte: els alumnes
expliquen de forma ordenada la problematica. En aquest moment resulta
de gran importancia l'actuacié dels mediadors, que han de conduir el
procés, vetllant per a que l'explicacid sigui breu i concisa, per a que es
respectin els torns de paraula i, en definitiva, per a que les parts no iniciin
una discussi6 verbal.

Els sentiments. Quan es coneix la versié de cada part, els mediadors
els preguntes com es senten i cada alumne expressa els sentiments que li
provoca l'existencia del conflicte. Tot seguit es demana com es sentirien si

fossin l'altre, exercici que pretén afavorir que es posin en lloc del
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company. Com que normalment la resposta és que tothom se sent
malament, els mediadors han de procurar anar una mica més enlla,
introduint elements de reflexié que facin que els protagonistes verbalitzin
de forma més detallada sentiments i emocions.

Situacions concretes i solucions. Arribat aquest punt s’ofereix als
alumnes que expliquin com viuen el problema de forma quotidiana: és el
moment de compartir algunes situacions precises. El rol dels mediadors en
aquesta fase resulta determinant per dos motius. El primer perque han de
reconduir els processos procurant que no es produeixin confrontacions
directes entre les parts. Es tracta d'un moment en que es parla
d’esdeveniments amb una elevada carrega emotiva, de coses que afecten
molt intensament als implicats. I és per aix0 que sovint cal que algu els
acompanyi i intervingui en cas que sigui necessari. El segon motiu és que
han d’ajudar als protagonistes a arribar a 1’arrel del conflicte. Aixi, sense
obviar la complexitat de les situacions, les parts han de ser capaces d’oferir
solucions contextualitzades que incideixin sobre la base de les

problematiques.

Avui la mediacid és entre dues nenes que ja fa temps que tenen un
conflicte: sempre es barallen i constantment es troben competint per
I’amistat d’algunes companyes. Quan una és acceptada aprofita per fer el
buit a l'altra. I el mateix passa quan és a linrevés. Ja han tingut
'oportunitat de compartir com se senten i ara es troben explicant algunes
situacions concretes. Reconeixen que entre elles no simpatitzen molt. “No
cal que sortiu de la mediacié sent intimes amigues, a la vida sempre
trobarem gent més afi i gent que ho sera menys... es tracta que convivim
totes tranquil-lament i sense baralles que ens afectin a nosaltres i als que
ens envolten.” Els explica la mestra. Arriben a 1’acord que parlaran amb
les seves amigues perque les ajudin i no es decantin ni per una ni per

I’altra.
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Un dels mediadors ha estat escoltant les versions i les propostes amb
atencid. “Les amigues no es poden robar, tenen sentiments! I no us heu de
barallar per elles... durant el dia poden anar una estona amb una i després
amb l'altra” els diu. Les alumnes el miren amb una mitja rialla. Tot seguit

I’altra mediadora anota l’acord a la fitxa del cas.

Establiment dels acords. Clarificada la problematica i determinades
algunes solucions és hora que les parts proposin uns acords consensuats,
en els que tothom posi de la seva part i ningti hi perdi. Es tracta d’establir
uns compromisos concrets que els mediadors anoten a la fitxa del cas. Una
vegada redactats, cada part signa l'acord i la mediacié6 es ddéna per
acabada. S'informa als alumnes que passades dues setmanes tindra lloc la
revisio dels acords.

La tipologia dels acords varia en funcio dels conflictes, pero
basicament podriem establir tres linies de solucié fonamentals. La primera
esta relacionada amb l’autocontrol de les parts: que davant les situacions
de confrontacié es calmin, recordin allo parlat a la mediacié i intentin
canviar la resposta habitual. La segona consisteix a demanar ajuda al tutor
quan convingui o fins i tot a I’equip de mediadors. Finalment, la tercera es
basa en implicar a la resta d’amics per a que ajudin als companys en
conflicte: que no es decantin per cap de les dues parts i que contribueixin a

la resolucio positiva dels problemes.

Pel que fa al format de les mediacions, 1'experiencia ens permet
afirmar que la majoria es produeixen quan es déna un conflicte entre dos
alumnes concrets, convocant a les dues parts implicades per a participar
en el procés. Pero, també es pot donar la circumstancia que s’intervingui
quan hi ha una situacié de confrontacié entre un grup d’alumnes i una

sola persona. En aquests casos la mediacié es fa reunint a lI'alumne
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implicat i a dos representants del col-lectiu, els quals s’encarreguen de
comunicar a la resta els pactes establerts. Finalment, referent a la tipologia
de conflictes, a la primaria les problematiques més freqiients son
derivades de la competitivitat entre el cercle d’amistats, de malentesos
puntuals que es perpetuen i es magnifiquen amb el temps i de qliestions
de rivalitat als esports o a la vida social dels infants que esdevenen una

constant.

2.3.4. La revisié dels acords

A les dues setmanes de la mediacio 'equip de mediadors convoca a
les parts a una revisié. En aquesta reunié es mira que els acords hagin
funcionat i s’hagin acomplert, de quina manera s’ha resolt el conflicte i si
ha aparegut alguna dificultat. Els mediadors llegeixen els acords establerts
i els alumnes comenten si s’han seguit o no. En cas que la resposta sigui
afirmativa es dona per acabat el procés de mediacid, tot felicitant a les
parts i informant-los que per a qualsevol cosa els companys continuaran al
seu costat. En cas que els acords no s'hagin acomplert s’han de
reestructurar.

Per reformular els acords, es destina un temps a que els alumnes
expliquin situacions concretes recents que il-lustrin com el conflicte
continua existint. En aquest moment torna a esdevenir de gran
importancia l'actuacié dels mediadors que han de vetllar per a que els
alumnes no entrin en discussions directes ni baralles. Es tracta d'un
moment bastant tens en el que cal mantenir la calma. Quan han compartit
amb la resta algunes problematiques especifiques és hora de buscar noves
solucions que contribueixin a solventar el problema. Els mediadors

emfatitzen una idea clau: es tracta d’oblidar el que ha passat i concentrar-
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se en el que es pot fer per millorar les coses. Les dues parts, amb 'ajuda de
I'equip, estableixen i signen uns nous acords que seran revisats a les dues

setmanes. Es dona per tancada la revisio.

2.3.5. Trobades d’equip

El projecte de mediacié disposa d’una hora setmanal per a que es
pugui desenvolupar i com que no sempre hi ha casos de conflictes,
algunes de les sessions es destinen a mantenir reunions entre els membres
de l'equip de mediadors. La mestra responsable de l'experiencia déna
molta importancia a que els alumnes encarregats del servei puguin
compartir experiencies, coneixements, estrategies i, en definitiva, tinguin
un espai per a explicar a la resta com van els casos dels que s’ocupen. Aixi,
durant aquestes trobades els mediadors posen en comu les mediacions de
les que s’ocupen, incidint sobretot en les dificultats que s’han trobat i com
les han resolt.

A través d’aquestes reunions s’estableix un intercanvi molt positiu
per dos motius fonamentals. El primer, perque els protagonistes troben un
espai en el que se senten compresos i poden expressar com se senten. Aixo
contribueix a reduir les possibles angoixes i preocupacions. Es important
que els mediadors vegin que a la resolucié dels conflictes, per molt que
ells s’esforcin, 'tltima paraula la tenen les parts implicades i no sempre és
facil que determinin uns acords i els acompleixin. Aixi, parlant amb els
altres se nadonen que hi ha problemes que s6n comuns, que no sén
exclusius ni depenen de la seva intervencid. En segon lloc, mitjancant
aquestes trobades els mediadors adquireixen recursos que contribueixen a

optimitzar la seva practica i 'ajuda que faciliten als companys. Veure el
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que fan els altres, amb quins reptes es troben i com els afronten, és una
font d’aprenentatge.

En aquesta linia de les relacions, també cal destacar com a final de
curs, amb el tancament de l'experiencia, I'equip de mediadors organitza
una petita festa en la que cadasct porta alguna cosa per a menjar. Es fa un
pica-pica en el que es celebra la finalitzacié de I'experiencia i els bons
resultats obtinguts. Cloenda que contribueix a crear un sentiment de
pertinenca, i a valorar el projecte i la tasca dels mediadors, la qual cosa

motiva molt als protagonistes.

2.3.6. El paper dels mediadors

Malgrat que l'explicacié del procés de mediacié ja ha reflectit la
funci6 dels mediadors, donada la complexitat i I'amplitud de les seves
funcions cal destinar un apartat a sistematitzar-les. Distingim dos ambits
d’actuacié fonamentals: durant la mediacio i més enlla de la mediacio.

Durant la mediacié el paper dels mediadors oscilla en tres
direccions. En primera instancia, desenvolupen una serie de tasques
concretes relacionades amb l'estructuracié del procés, és a dir, indiquen el
que s’ha de fer a cada moment. Aixi, son els encarregats de llegir la
demanda, recordar i explicar les normes, fer les preguntes estandards i
redactar els acords. Pero, durant el desenvolupament de l’activitat també
exerceixen algunes funcions essencials més enlla de les minimes
establertes. SOn els encarregats de conduir, ajudar i guiar als companys:
fan preguntes més enlla de les pautades, introdueixen elements per
afavorir la reflexid, enriqueixen el procés amb la propia experiéncia,
s’esforcen per crear un ambient positiu i distes entre les parts, intervenen

directament quan és necessari, recondueixen les intervencions dels
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alumnes per a que trobin I'arrel dels problemes i, en definitiva, vetllen per
a que tothom es pugui expressar en un clima de confianga i respecte.
Finalment, durant les mediacions també mantenen certes actituds i
desenvolupen algunes estrategies concretes. Escoltar activament, mostrar
interes, parafrasejar el que diuen les parts, aclarir les idees, aportar una
sintesi d’allo més rellevant, no jutjar ni opinar i mantenir la calma i
comprensio, esdevenen algunes qualitats que contribueixen a que la
comunicaci6 sigui fluida entre les parts i es puguin resoldre els problemes

positivament.

El conflicte que intenten solucionar a la mediaci6 es dona entre dues
nenes que sovint es barallen. Reconeixen que tenen un caracter molt fort i
que a vegades els és impossible contenir-se. Després d’explicar la
problematica, verbalitzar com es senten i compartir algunes situacions
concretes és hora de buscar solucions. “Quan us enfadeu les amigues es
posen de part d'una?” demana una mediadora. Les nenes responen que
si. “Doncs aix0 no va bé, els heu demanar que no es decantin!” afegeix la
mestra. “ A vegades les amigues es decanten quan hi ha un conflicte i es
barallen entre elles, i aix0 no ajuda... a mi a vegades m’ha passat... els heu
de demanar que no es posin al mig”. Afegeix l’altra mediadora. “I si
s’enfaden?” demana una de les nenes. “Si els hi dieu bé i els expliqueu
que els esteu demanat ajuda segur que no s’enfaden... anoto aquest acord?
Demanar ajuda a les amigues.” Diu la mediadora. “Perfecte” recolza la

mestra. Continuen buscant solucions consensuades entre les parts.

Pero més enlla de les mediacions, I'equip de mediadors assumeix
altres funcions de gran importancia: detecten conflictes i s’encarreguen
d’informar als tutors i a la mestra responsable del projecte, suggereixen als

companys que facin us del servei de mediacid quan tenen un conflicte
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reiterat, i quan a la solucid s'implica al cercle d’amics assisteixen a la

posada en comu per guiar la interaccid entre els companys.

2.3.7. El paper de la mestra

Tot i que la mestra responsable del projecte procura delegar el
protagonisme als alumnes, la veritat és que el seu paper resulta
determinant per diversos motius. D’'una banda, els mediadors compten
amb poca experiencia i, per tant, els recursos i les estrategies de les que
disposen son limitats. A més, sovint quan les parts implicades expliquen
situacions conflictives es viuen moments d’elevada tensio, i cal la
supervisi6 d’una persona adulta. Es imprescindible que la docent
acompanyi, guii, supervisi i intervingui sempre que sigui necessari. Tot i
aixi, en funcié del cas que es tracta, i a mesura que les habilitats dels
mediadors van augmentant, es pot anar retirant progressivament a un
segon pla. Malgrat el seu paper és diferent si els mediadors son de cinque
o de sise, sempre esdevé un punt de referencia, recolzament i un agent que
guia la participacié dels petits. A continuacié adjuntem una sintesi de les
accions més destacades que realitza la mestra, distingit tres ambits

d’actuacid: abans, durant i després del procés de mediacio.

Pel que fa a les accions abans de la mediacid, la mestra explica
detalladament el procés a les parelles mediadores. Quin circuit segueixen
els casos, quins son els passos a seguir durant l’activitat i quin paper
desenvolupen els mediadors, esdevenen qiiestions claus. Malgrat
I'alumnat hagi rebut una sessié de formacid, per a assegurar-se que
tothom sap com va i que ha de fer, cal destinar un temps a repassar alguns

aspectes fonamentals. D’altra banda, la professora és qui rep els casos
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susceptibles de mediaci6 i determina les parelles que se’n faran carrec.
Segons el grau de complexitat del conflicte la mediacié 1'assumeix una
parella més o menys experta, i els mediadors mai intervenen amb
companys de classe. Finalment la mestra, coordinada amb el tutor
corresponent, determina el dia i I'hora que tindra lloc la mediacié. Encara
que la majoria de mediacions es porten a la practica durant l’estona
reservada al projecte, sempre es manté una actitud flexible per si als
alumnes els coincideix amb algun control o alguna classe a la que no

convé faltar.

Durant les mediacions 1'actuacié de la mestra es dirigeix a les dues
parts implicades: els mediadors i els alumnes en conflicte. Amb 1'equip
mediador recorda els passos a seguir i els facilita indicacions concretes,
suggeriments i aclariments. També reforga les aportacions i la funci6 dels
mediadors, amb la voluntat que progressivament vagin desenvolupant
determinades competencies i adquireixin la confianca suficient per portar
les mediacions de forma més autonoma. Tal com hem dit, depenent
I'experiencia acumulada i les habilitats dels mediadors la mestra intervé
de forma més directa o menys, pero sempre ha d’acompanyar-los i guiar-
los. A més, sempre que acaba la mediacié es queda amb els mediadors una
estona comentant com ha anat, com s’han sentit i compartint I’experiencia.

La qual cosa resulta fonamental per la seva accio futura.
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Les noies en conflicte ja han marxat. La Claudia aprofita per parlar amb
els mediadors. “Com ho veieu?” “Molt complicat..” diu una de les
alumnes. Es tracta d"un cas dificil ja que les nenes presenten dues actituds
molt diferents: una vol solucionar les coses, I’altra no. “I com us heu sentit
durant la mediacid?” pregunta. “Doncs aquesta segona vegada molt
millor, més comodes!” respon una de les mediadores. “La veritat és que
heu millorat molt, perd mica en mica heu d’anar traient més informacio,
no només heu de demanar el que posa a la fitxa. Ja veureu que anira molt
bé!” els explica. Les mediadores fan que si amb el cap i queden per la

propera sessio.

En relacié a les parts en conflicte la mestra sovint actua com una
mediadora més: els ofereix consells per solucionar els problemes, els ajuda
a explicar-se, introdueix elements de reflexid, suavitza els moments critics
i proposa alternatives, entre d’altres qliestions. Pero amb aquests alumnes
la funcid6 docent resulta imprescindible en dues situacions: quan cal
reconduir els processos de mediacié6 perque els alumnes s’allunyen de
I’arrel del problema i quan és necessari fer un “toc d’atenci¢” a algun dels

participants.

Ja fa estona que una de les nenes dona voltes al mateix. Sembla que no
tingui moltes ganes de solucionar les coses i només fa que explicar
situacions problematiques. “Es tracta d’oblidar..” diu una de les
mediadores. Pero I'efecte d’aquestes paraules és nul. “Es que les amigues
no tenen la obligacié de ser amigues de les dues...” diu amb un mig
somriure. Es tracta d’'un cas de rivalitat entre companyes: una té les
amigues del seu costat i ho aprofita per fer el buit a I'altra. La mediacié no
avanga i la Claudia es posa seriosa. “A veure, ara ja hem passat d’explicar
els fets concrets, ens hem de concentrar en buscar solucions. No vols
solucionar el problema?” li demana directament. La nena calla i baixa la
mirada. Per poder avangar, calia un comentari d’aquest tipus. Tot seguit

intenten establir acords.
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Després de les mediacions la docent comunica als tutors com ha anat,
es troba de manera regular amb l'equip de mediadors i organitza i
planifica les revisions. En sintesi, s’encarrega de l'organitzacio, de la
logistica i del desenvolupament del projecte, esdevenint una figura de
referencia per I'alumnat i el professorat. A més, també informa a les

families a les reunions corresponents.

2.3.8. Analisi de l'experiencia

Mitjangant el projecte de mediacid descrit veiem com els valors que
es posen en joc fan referencia a la resolucio i la gestié positiva dels
conflictes i a la propia convivencia entre I’alumnat. Aixi, amb aquest tipus
de practica els alumnes desenvolupen i exerciten una serie de
competencies i habilitats essencials per a solucionar les problematiques
favorablement, a la vegada que es propicien una serie d’actituds basiques.
A continuacid, tot i que es podrien citar altres, ens centrem en 1’analisi dels
cinc valors que considerem caracteristics a l'experiencia: 1'empatia, el
dialeg, la responsabilitat, 1'ajuda i '’harmonia.

L’empatia apareix com una capacitat fonamental a 1'hora de resoldre
els conflictes. Fet que queda patent quan es pregunta directament als
protagonistes “com et sentiries si fossis ell/a”, tot obligant-los a intentar
posar-se en el lloc de l'altre. Aixi doncs, les parts tenen l'oportunitat
d’expressar lliurement els sentiments i les emocions que els provoquen
determinades situacions pero, a la vegada, coneixen i veuen el que senten
els altres. La qual cosa és dificil d’assolir a situacions de relaci6 habituals,
en les que davant els conflictes costa adoptar aquesta actitud de calma,
escolta i respecte. Les mediacions per tant, faciliten que els participants

surtin de la seva propia perspectiva i punt de vista, deixin de pensar
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exclusivament en ells mateixos i pensin també en els altres. Pels
mediadors, I'experiencia també comporta 'exercici de I'empatia. El seu rol
no és el de jutjar sind que pel contrari, han de fer un esforg per posar-se en
la pell dels companys, comprenent que darrera un problema hi ha molts
factors implicats que cal treballar. Aixi, se n"adonen que potser alguns
esdeveniments que per a ells poden semblar insignificants, per a les parts
no ho son i pel contrari, els atribueixen una gran importancia.

El dialeg esdevé una eina essencial als processos de mediacid. Les
parts han d’arribar a uns acords: tothom ha de sortir guanyant, ningtt pot
perdre. I per arribar a aquests pactes consensuats cal emprar la paraula,
partint de la honestedat i la sinceritat. Mitjangant el dialeg els alumnes
posen en comu les vivencies, els sentiments i les percepcions.
Progressivament amb l'ajuda de l'equip mediador arriben a l’arrel dels
problemes i son capagos de pactar solucions. En aquest punt resulta
fonamental la situacido d’horitzontalitat en que es donen les mediacions.
Ningu diu que s’ha de fer ni com, sind que pel contrari, tothom s’expressa
des de la mateixa posicio. Amb aquest tipus d’activitat es genera un clima
de confianga, en el que els iguals se senten protegits, recolzats i relaxats.
Aspectes que afavoreixen una comunicacio fluida i els processos d’acord
compartit.

La responsabilitat és un valor que desenvolupen els que fan el servei
pero també els que el reben. D’una banda, 'equip mediador exerceix el
seu rol amb un elevat compromis i seriositat. Se senten molt implicats en
els casos i mostren una clara voluntat conciliadora. A més, sén valorats i
reconeguts pels companys, cosa que els produeix orgull, satisfaccid i
influeix en que vulguin oferir un servei de qualitat a la resta. Amb aixo,

podem afirmar que fan la seva funcidé de forma molt conscient i
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responsable. Pel que a fa als alumnes implicats, la mediacio els ajuda a
prendre consciencia de quin és el seu paper davant els conflictes. Veuen en
primera persona com sempre que hi ha un problema, no hi ha un tnic
culpable i com la resolucid positiva dels conflictes depen en ultima
instancia de la seva voluntat i dels canvis que adoptin davant
determinades situacions. I és que per solucionar les coses han d’esdevenir
agents actius i responsables.

L’ajuda, tal com veurem, resulta un valor central a I'experiencia. Els
mediadors proporcionen de forma desinteressada la seva col-laboracio,
parlen des de l'experiencia i ofereixen la seva opinid sempre amb
imparcialitat i neutralitat. Els alumnes en conflicte valoren molt
positivament la generositat dels companys, adopten amb més compromis
els acords establerts i, durant la mediaci6 mostren una actitud molt
favorable per arribar a 1'enteniment. El fet que 1'ajuda per resoldre els
conflictes la facilitin els iguals influeix molt positivament en I'experiencia
ja que els alumnes se senten compresos, recolzats pels amics i en un espai
familiar.

Finalment per harmonia ens referim al conjunt d’adquisicions que
afavoreixen la bona convivencia entre I'alumnat. Amb la mediacié els
alumnes adquireixen una serie d’aprenentatges que els serveixen per
afrontar situacions similars i, a més, es desenvolupa i contagia una actitud
de positivisme. Davant dels conflictes 1’alumnat reconeix la importancia
de la comunicaci6 i la utilitat del dialeg a 1'hora de buscar solucions i
alternatives conjuntament. D’altra banda, aquesta experiencia afavoreix
que els alumnes estiguin atents a les relacions, detectin problemes i,
davant les complicacions, s’activi aquesta mentalitat adquirida de la

“mediaci¢”. I aix0 esdevé un factor de prevencio a 'hora que es perpetuin

269



i magnifiquin les disputes entre infants, a la vegada que afavoreix la bona

relacid entre els membres de la comunitat educativa.

2.4. Experiencies d’'ajuda entre iguals a la secundaria

Les experiéncies d’ajuda entre iguals que s'implementen a l'escola
durant l'etapa de la primaria es caracteritzen per ser projectes definits,
consolidats i amb caracter propi. Una vegada a la secundaria les activitats
d’aquesta tipologia canvien una mica en la forma: es tracta de
col-laboracions més puntuals amb 'alumnat de primaria, pero que tal com
veurem, també compten amb una trajectoria i continuitat. La majoria de
les que es realitzen son de monitoratge i normalment un grup d’alumnes
s’encarrega de dinamitzar alguna activitat amb companys més petits. A
continuacié oferim una sintesi de dues d’aquestes propostes: la setmana
d’activitats i els tallers del migdia. Practiques que il'lustren la manera

d’abordar les relacions entre cicles a ’escola.

2.4.1. Una setmana d’activitats conjuntes

Cada curs a l'escola dediquen una setmana a treballar un tema
concret abans de la Jornada de Portes Obertes. Durant aquest periode de
temps el centre es caracteritza pel moviment: es canvia la rutina diaria i es
fan activitats, tallers i conferencies vinculades a la tematica escollida.
Aprofitant aquesta metodologia participativa i flexible, els alumnes més
grans dinamitzen algunes de les propostes amb 1’alumnat de primaria.
Préviament a la posada en practica, els monitors son preparats per

professorat especific a tallers extraescolars i se’ls facilita formacio concreta
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sobre el seu rol, la dinamica a seguir i algunes estrategies basiques per a la

intervencio, entre d’altres qiiestions.

Durant un dels cursos la tematica escollida va ser la Ciencia i al seu
voltant el professorat va configurar una serie d’iniciatives atractives i
motivadores per I’alumnat. Entre aquestes, els alumnes d’ESO i Batxillerat
van preparar alguns tallers pels companys de primaria, els quals es van
realitzar als laboratoris i a les aules de l’escola. Aixi, els alumnes més
petits, organitzats per classes, van tenir 1'oportunitat de participar a un
conjunt d’activitats dirigides pels monitors. Tot seguit detallem la
dinamica general dels tallers, la qual consta de tres moments basics: la

presentacio, I’ajuda i la sintesi.
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La presentacié es correspon amb el moment inicial de l’activitat. Els
tutors responsables del taller expliquen l'organitzacié i la dinamica als
alumnes de primaria: que es fara i com. A més, com que la majoria de
tallers estan integrats per diferents activitats, es fan els subgrups i es
distribueixen els participants. Mentrestant, els monitors aprofiten per
ubicar-se a I'espai i preparar els materials pertinents. Una vegada tothom

sap que s’ha de fer i esta tot a punt, s’inicien les activitats.

Per ajuda ens referim al conjunt d’accions que porten a terme els
monitors per a que els companys puguin realitzar els exercicis
correctament. El primer que fan és explicar detalladament el taller i els
materials dels que disposen, assegurant-se que els seus alumnes entenen
el procediment. A més, depenent del grau de dificultat dels exercicis
ofereixen demostracions practiques del que s’ha de fer. Una vegada
facilitades les instruccions convenients, el protagonisme 1’assumeixen els
petits. Aixi, els monitors desenvolupen tres tasques fonamentals: deixar
fer, supervisar el que fan els alumnes i ajudar quan és necessari. Pero, a
més, durant l'experimentacié els grans aprofiten per introduir els
continguts academics posant en joc tota una serie d’estrategies: fan
preguntes als alumnes, relacionen la teoria amb I'experiencia, adapten els
continguts i les explicacions als nivells, recondueixen les intervencions
dels petits, reforcen positivament el seu esforg i participacio, simplifiquen i
donen pistes, solucionen les dificultats practiques i, en definitiva,
dirigeixen i acompanyen als petits en el procés d’aprenentatge i

descoberta.
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Ens trobem al laboratori. Alla unes noies de Batxillerat s’encarreguen de
fer alguns experiments amb els alumnes de primer de primaria. “Que
penseu que passara si tiro clips a dins del got d’aigua?” comenca
demanant una monitora. Els petits es miren entre ells pero no diuen res.
“Va! Creieu que l'aigua sortira per fora del got?” insisteix. Els alumnes
responen que no, i a la pregunta de per que expliquen que degut a que els
clips son petits. “Pero i si tiro tota la capsa?” pregunta la noia. “Llavors si
que sortira fora del got!” diu una nena. La monitora aboca tota la capsa de
clips dins el got. No ha caigut ni una sola gota d’aigua i els alumnes es
miren bocabadats. “Per que creieu que ha passat?”. Ningt respon. “Doncs
perque l'aigua s’ha bombat i per aixo no ha caigut res a fora. Sabeu
perque passa aix0?”. Els nens responen que no. “Doncs perque l'aigua
esta formada per molecules”. La cara de I’alumnat indica que no entenen
res i la monitora s’explica. “Si, mireu, és com si vosaltres us agafeu de les
mans molt fort, encara que us movem no us separeu. Caurieu si
estiguéssiu agafats? Clar que no! Doncs aixo0 és el que fan les molecules,

'//

s‘ajunten i per aix0 no cau aigua a fora!”. Per tancar l'experiment i

reafirmar que les molecules d’aigua no es separen fan una carrera amb

una gota d’aigua a un full, la qual cosa motiva molt als petits.

Es important destacar que, pel correcte desenvolupament de les
activitats, els monitors disposen d'uns dossiers que consulten quan és
necessari. Documents que recullen els objectius, la metodologia i els
continguts a treballar amb els petits i que serveixen de material de suport.
A més, durant la interacci6 entre iguals també compten amb l'ajuda i la
supervisié del tutor corresponent. I malgrat es manté en un segon pla,
esdevé l'adult de referencia que amplia les explicacions, resol les

dificultats i ofereix recolzament en tot moment.
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Finalment, la sintesi es correspon amb el moment final del taller.
Minuts abans d’acomiadar-se dels petits, els monitors aprofiten per a
repassar el que s’ha treballat durant l'activitat. Encara que només es
destinen uns minuts a recordar i posar en comu tot el que els alumnes
haurien d’haver apres, aquesta cloenda resulta molt positiva per aclarir els
continguts i per assegurar-se que l'aprenentatge ha estat significatiu. Per
acabar l'alumnat s’acomiada dels companys, que passen a una altra

activitat.

2.4.2. Els tallers extraescolars

Aquests tallers sorgeixen com wuna proposta per afavorir

I’aprofitament educatiu del temps de lleure de I’alumnat de segon cicle de
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la ESO durant l'estona del migdia. A més, amb l'experiencia es pretén
desvincular alguns projectes de les arees curriculars disminuint la
interrupcié del ritme docent, a la vegada que s’intenta afavorir la
implicacio i la participacié de 'alumnat en la vida escolar. Aixi, els joves
del centre realitzen voluntariament i com a minim un taller extraescolar
per trimestre. El taller d’Audiéncia publica, el Comenius, el d’actualitat
cultural, els projectes mediambientals, el de la biblioteca Puntedu o el
Mondialogo son alguns dels que integren la oferta. Perd en aquest espai
també es porten a terme algunes activitats d’ajuda entre iguals, com ara
I’Apadrinament de la lectura, I’Apadrinament de l’aula d’informatica i un
taller de dinamitzacié del joc. A continuacid, i ates que ja hem
sistematitzat una experiencia d’Apadrinament lector en aquest capitol,
oferim una sintesi del taller de joc.

Amb el taller de dinamitzacio del joc, I'alumnat de segon cicle de
secundaria recull els interessos dels alumnes de primaria, dissenya
algunes propostes concretes i porta a terme la seva dinamitzacio. Les
activitats sobre les que treballa I’alumnat responsable fan referencia a dues
tipologies de jocs: els d’interior i els d’exterior. Per a les activitats interiors,
els monitors destinen algunes sessions del taller a elaborar material
especific per a que els companys puguin jugar els dies de pluja. Aixi es
confeccionaren jocs com ara el tres en ratlla, el Bingo o també plantilles
amb dibuixos de nens i nenes per a que els petits els poguessin vestir
retallant la roba d’unes cartolines. En relacio a les activitats pel pati
distingim dos moments fonamentals en la seva posada en practica que tot
seguit detallem: la planificacid i la implementacio.

A les sessions de planificacio els participants preparen els jocs de

forma conjunta a l'aula. En primer lloc, trien quina activitat volen
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proposar als petits. Per a concretar-la, sempre bastant-se en els interessos i
motivacions dels companys, els alumnes fan una pluja d’idees: algunes
persones exposen jocs que coneixen i els expliquen a la resta. A
continuacio, arriben a un acord i determinen les propostes especifiques
sobre les que treballaran. Una vegada concretats els jocs, s’inicia el disseny
de les activitats. Els monitors, amb l’ajuda de la mestra, organitzen la part
logistica determinant qiiestions com ara l'espai del que disposen o la
forma com distribuir als infants. En aquest moment també sistematitzen la
dinamica del joc de forma detallada, de manera que el dia de la practica
tothom tingui clar que ha de fer i com. A més, fixen els materials
necessaris i, finalment, es distribueixen les funcions que desenvolupara
cadasct. Una vegada I'activitat esta preparada al detall i minuciosament,
els alumnes fan la difusi6 a les classes de primaria i anoten el nom dels
petits que s’apunten a la proposta. A la sessio segiient té lloc la seva
posada en practica.

La fase de la implementacié es correspon amb la dinamitzacié del joc.
Alguns dels jocs que es van realitzar van ser el del “terratrémol”, el del
“virus”, el del “pica-paret” o el del “mocador”. Es important destacar com
els joves van introduir algunes variacions als jocs tradicionals fent-los més
atractius pels petits. Tal com vam constatar, en 1'espai de monitoratge la
dinamica que es segueix a tots els casos és similar. Primer, els monitors
s’encarreguen de recollir els alumnes, organitzar-los en grups i distribuir-
se en l'espai. Quan tothom esta al lloc, expliquen els jocs amb la maxima
claredat i sempre posant 'emfasi en les normes que s’han de seguir per
evitar conflictes durant la practica. Tot seguit s’inicia el joc i els monitors
assumeixen tres funcions fonamentals: dinamitzen 1’activitat, supervisen

el seu desenvolupament animant i guiant als petits i, fins i tot, es alguns
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grans s’animen a jugar amb els companys. Quan s’ha esgotat el temps,

s’acomiaden dels petits fins la propera vegada.

Posteriorment a 1'aula i conjuntament amb la mestra, els monitors
comparteixen amb la resta de companys com ha anat I'activitat, incidint
sobretot en quins problemes o dificultats han tingut i que és el que ha
funcionat millor. En definitiva, es dedica un temps a reflexionar sobre la
interaccié entre iguals, la qual cosa contribueix a optimitzar futures

accions.

2.4.3. Analisi de les experiéncies

Tot i que les experiencies mostrades disten en la forma i el
contingut que es treballa, comparteixen un tret fonamental: a ambdues

practiques I'alumnat més gran prepara i dinamitza activitats per i amb els
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companys petits. En un cas es tracta de tallers vinculats a una area de
coneixement especifica; en l'altre son jocs a l'estona del menjador. Aixi
doncs, centrant-nos en allo comu i deixant de banda les adquisicions
propies de cada activitat, creiem que mitjancant aquestes experiencies es
treballen tres qiiestions relacionades amb els valors que tot seguit
comentem: la participacio, el clima positiu i el sentiment de pertinenga.

La participacié a aquesta tipologia d’activitats esdevé un objectiu
fonamental del professorat. Son propostes que faciliten als alumnes espais
en els que esdevenen els veritables protagonistes. Es generen formes i
dinamismes de participacid, la qual cosa incideix directament en la
implicacié i el paper que desenvolupen els estudiants. D’'una banda,
I'alumnat que ofereix el servei desenvolupa un rol molt actiu a totes les
fases de les experiencies: en la planificacid, en l’organitzacio, en el
desenvolupament i en els processos de valoracio i reflexid. Es converteixen
en agents fonamentals i, tal com hem vist, proposen modificacions,
introdueixen innovacions a la practica, valoren i, en sintesi, esdevenen els
dinamitzadors basics i els referents dels companys del centre a 'hora de
realitzar les activitats i tallers. Per la seva banda, els alumnes que reben el
servei son els protagonistes durant el desenvolupament de les iniciatives.
Totes les propostes es plantegen considerant les seves caracteristiques, les
seves necessitats i promouen que puguin desenvolupar les diverses
accions favorablement i amb la major autonomia possible. Aix0 si, sempre
sota la supervisio i 'acompanyament dels alumnes monitors.

Pel que fa al clima positiu ens referim a que aquestes experiencies
contribueixen a crear un ambient distés i agradable que impregna la
interaccio entre els participants. Es tracta d’ensenyar i aprendre en un

context bastant ludic, poc academic i que trenca amb la rutina habitual. I
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aquests factors influeixen directament en l’interes i la motivacid que
mostra I"alumnat. Els monitors desenvolupen el seu paper amb seriositat:
son conscients de la importancia de la seva funcid i s’esforcen per guiar als
seus companys en el procés educatiu. Als petits els agrada rebre l'ajuda
dels grans del centre i, tot i que a vegades cal realitzar algun toc d’atencio,
es mostren respectuosos i amb ganes de treballar. Amb les activitats,
s’afavoreixen els processos d’ensenyament i aprenentatge, que la
confianga impregni les relacions i que els petits mantinguin una actitud
molt positiva vers els companys grans.

Finalment, a través d’aquestes propostes es contribueix a crear un
sentiment de pertinenca entre els protagonistes i amb la institucio que
integren. Les activitats mostrades afavoreixen la interaccio entre alumnes
de cursos molt distanciats per edat i que potser no es relacionen de forma
habitual. Aixi, amb una tasca concreta com a pretext, grans i petits tenen
I'oportunitat de treballar conjuntament a la vegada que es coneixen. Els
alumnes monitors participant a les iniciatives se senten utils ja que fan
alguna cosa pels companys de I'escola. I, els més petits adopten els grans
com a referents, com a models que exerceixen una gran influencia
educativa. Amb tot l'explicat veiem com a aquest tipus d’activitats,
malgrat la seva temporalitat, la situacié de proximitat i la tasca que fan els
alumnes esdevenen qiiestions clau en la construccié de la identitat social.
Es a dir, ajudar, ser ajudat i relacionar-se amb els altres contribueix a
aproximar a l'alumnat i a que se sentin part de la comunitat que

configuren: I'escola Virolai.
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3. Les relacions d’ajuda a lescola Angels Garriga

I’escola Angels Garriga” és un centre ptiblic d’una sola linia situat
al barri de la Font d’en Fargas. Fou fundada el curs 1969- 1970 per un grup
de pares, mares i mestres que volien una escola catalana, coeducativa,
laica i democratica. Després d’assistir a 1’escola durant un curs, creiem que
hi ha dos trets que la caracteritzen: el caire de les relacions interpersonals i
el tipus de metodologia educativa emprat. Pel que fa a les relacions, des de
I’escola es potencia el sentiment de pertinenga a partir de la participacio, la
implicaci6 i la col-laboracid activa entre les families, els mestres i els propis
alumnes. Aixi, l'escola s’esforca per facilitar espais d’intercanvi i
cooperacié que contribueixin a la creacié d’un clima de gran familia entre
els diferents agents. Altrament, des del centre s’aposta per una
metodologia activa que afavoreix el protagonisme de l’alumnat en els
processos d’aprenentatge, destacant en aquest sentit I'us de la

metodologia de treball per projectes a tots els cursos.

Sobre aquests fonaments i en referencia a les relacions
interpersonals entre els iguals, cal dir que aquestes es va creant i
consolidant a partir de propostes com sén les assemblees generals, algunes
activitats vinculades a festivitats, per0 sobretot, a partir de les
col'laboracions sistematiques entre alumnes de diferents nivells. Aixi,

’escola compta amb una experiencia pedagogica consolidada en la que es

7 Ens agradaria agrair el suport, I'ajuda, la col-laboracié i el tracte proper que en tot
moment ens van facilitar 'equip de mestres i professionals de 1’Escola. Agraint el
recolzament de la Mia, en Xavier, la Mari Carmen, la Gisela, la Magali, en Josep Anton, la
Puri, la Gloria, la Marga i especialment, recordant a la Vic.
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posen en relacid els alumnes d’infantil amb l’alumnat dels tres ultims
cursos de primaria per a la realitzacio conjunta de diverses activitats. Amb
aquesta practica, s’aconsegueix que tot I'alumnat en el seu pas per 1'escola
en algun moment sigui ajudat pels companys més grans, i després
esdevingui ajudant dels més petits. Aixo afavoreix la creacié de vincles
afectius i d’amistat entre els alumnes, a la vegada que permet a tot
I’alumnat viure en primera persona que implica ser ajudat i ser ajudant.
Intercanvi de rols que des del punt de vista pedagogic comporta una serie
d’efectes molt positius en la construcciéo de la propia personalitat i la

identitat.

Pel que fa a la genesi de I'experiencia d’ajuda entre iguals es va
iniciar I’any 1994 quan els alumnes de vuite van comengar a fer de mestres
dels companys de P5. El professorat es va adonar que més enlla de
I'atencid a la diversitat, la relacio educativa beneficiava a grans i petits i
que, a més, aquests beneficis s’estenien al conjunt de tota 'escola. Amb els
canvis al sistema educatiu va passar a ser el curs de sise el que es
relacionava amb el curs de P5 i, donats els bons resultats, la relacié es va
ampliar a cinque amb P4 i quart amb P3. Tal com es planteja 1'experiencia
el grup de quart acull els alumnes més petits que comencen 1’escolaritat,
treballant plegats fins que el grup de grans abandona 'escola per anar a
I'institut i el grup de parvulari passa a la primaria.

Amb aquesta activitat s’‘ofereix a l’alumnat la possibilitat
d’implicar-se activament en un projecte comu, de relacionar-se amb
membres de la comunitat a la que pertanyen i, a més, es crea un clima de
cooperacio, ajuda mutua, responsabilitat i cura de l'altre. Valors que des

del centre consideren basics i que posen en joc competencies fonamentals.
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A més, l'activitat, contribueix al clima de relacié6 de gran familia que
s’estableix dins l'escola i, a banda de treballar continguts curriculars,
permet incidir sobre algunes dimensions fonamentals en el
desenvolupament personal i el creixement dels nens i nenes.

A continuacié adjuntem una taula amb 'esquema resum de les tres

activitats que integren I'experiencia.

Diariament un grup d’alumnes de quart acompanya als petits de
Els amics de |1’escola durant I'estona del menjador. Els ajuden a llevar-se, posar-
quart se les sabates, rentar-se les mans i a esperar tranquil-lament a les

mestres. També els representen titelles o els expliquen contes

Un dia a la setmana els nens i nenes de cinque recolzen als

Els alumnes de P4 en la realitzacié de diferents activitats. Un grup
companys |d’alumnes a la classe dels petits fan jocs de taula, manualitats o
de cinqué |treballs del projecte de curs. L’altre grup baixa a laula
d’informatica on els més grans acompanyen als petits en

I’aprenentatge de les TIC.

Cada setmana durant una hora els alumnes de sise ensenyen,
Els profes |reforcen i acompanyen en la lectura i I'escriptura als nens i nenes
de siseé de P5. A més, a mesura que avanga el curs, periodicament un dels

alumnes de sise es prepara un conte que al final de la sessi6 explica

a la resta de companys.

3.1. Els amics i amigues de quart

Cada dia un grup de tres o quatre alumnes de quart durant la
darrera mitja hora del menjador baixa a la classe de les formigues de P3.
Alla els petits dormen i son els grans els que s’encarreguen d’ajudar-los
durant aquesta estona previa a la jornada de la tarda. Amb aquesta
activitat es persegueix un objectiu fonamental: afavorir el primer contacte
entre els alumnes de quart i els petits. Aixi, I’activitat de les “tumbones” -

tal com la coneixen a I’escola- marca el punt de partida de la relaci6 entre
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alumnes de diferents nivells. Relacié que tal com veurem s’anira
construint i consolidant al llarg de tres anys consecutius. Pero a més,
I'activitat permet treballar dues qiiestions fonamentals. En primer lloc,
mitjancant aquesta experiencia es propicia que els alumnes que s’acaben
d’incorporar s’adaptin rapidament al centre. Tal com ens comentava la
mestra dels petits “els pares dels alumnes estan molt contents i es sorprenen que
els seus fills en poc temps coneguin als companys més grans, la qual cosa ajuda
als petits en el procés d’adaptacié a l’escola”. Coneixer a companys més grans i
tractar-los habitualment, contribueix a reduir les possibles pors i a sentir-
se més recolzats en el procés d’integracié en que es troben immersos.
Altrament, amb la seva participacié els alumnes de quart inicien una
relacio basada en l'ajuda, la responsabilitat i la cura vers els companys,

amb tot el que aix0 implica.

Pel que fa a I’organitzacio de I'activitat, a principi de curs la mestra
de quart configura els grups d’ajudants i estableix els torns al calendari, i
cada setmana és un grup l'encarregat de 'acompanyament. Una vegada a
'aula els alumnes més grans es troben amb els monitors de menjador, que
els faciliten les indicacions pertinents sobre que s’ha de fer mentre també
desperten als petits. A més, els monitors resolen les possibles dificultats,
supervisen la interaccié entre els iguals i esdevenen els adults de
referencia. La seqiiencia de I’activitat consta de tres fases essencials que tot

seguit detallem: 1) despertar, 2) higiene i 3) contes o teatre.
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La primera fase de l'acompanyament engloba tot un conjunt
d’accions vinculades al despertar. El grup d’ajudants, seguint el model i
les indicacions dels monitors de menjador, es proposen llevar als petits. La
manera com ho fan és similar en tots els casos ja que s’intenta propiciar un
clima de tranquillitat en que el moviment i la posada en marxa
s’assoleixen de forma gradual. Mica en mica els infants es van espavilant i,
mentre s’'incorporen, els alumnes de quart aprofiten per posar-los els
mitjons i les bambes, en silenci 0 mantenint una petita conversa, en funci6
de com es lleva cada nen. Una vegada desperts, els més petits deixen els

pelutxos al cistell corresponent i tot seguit, es dirigeixen cap al lavabo.
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Son les 14:30 de la tarda. Davant la porta de la classe de les formigues
esperant amb una mica de neguit i parlant amb veu fluixeta hi ha un grup
de nenes de quart. Aquesta setmana els toca a elles despertar als petits.
“Ja podeu passar”. En Xavier ha obert la porta i les ha convidat a entrar.
Dins l’aula la majoria de petits dormen als seus llits. Es troben tapats amb
els llencgols i tots tenen un peluix al costat. La classe és fosca i sona musica
relaxant. La Maria José, l'altra monitora de menjador, va obrint les
persianes poc a poc. “Bon dia, formigues!” diu en Xavier. “Desperteu-vos
que ja han vingut les nenes de quart..”Mica en mica el silenci es va
trencant i els rajos de llum entren a l'aula. En Jan és dels petits als que
costa despertar i, com que les nenes ho saben, sén dues les que intenten
aconseguir-ho. “Jan... Desperta... Bon dia!” li diu una de les nenes de
quart. Com que només amb paraules no és suficient I’altra agafa el peluix
i amb ell li toca la panxa mentre 1li diu que ha de despertar-se. També
proven de fer-li pessigolles i li toquen el cabell a veure si el petit
reacciona. El petit fa que no amb el cap i sembla que no li faci massa
gracia que el vulguin despertar. “Va Jan, amunt! Que pensaran aquestes
noies si no et lleves?” Reforca en Xavier mentre desperta la Noa. Realment
no és una tasca facil, pero a base d’insistir amb paraules tendres i caricies
el nen acaba per cedir. “Vinga! Que hem de posar els mitjons”. Li recorda
una de les nenes i, no ha acabat la frase que ja li té agafat el peu i es
disposa a posar-li. Després li colloca les sabates i, una vegada en Jan ja
esta llest, I'envia a fer pipi. A l'aula ja fa estona que s’ha iniciat el
moviment i les formigues, amb I'ajuda dels monitors i de les nenes de

quart mica en mica es van espavilant.

Tot i que despertar als petits pugui semblar una tasca senzilla, la

veritat és que sovint comporta algunes dificultats i els grans s’enfronten

diariament a una serie de reptes que s’esforcen per superar. Freqlientment

hi ha nens i nenes que ploren al despertar-se, que no volen aixecar-se o

que es lleven de mal humor. Davant aquestes situacions els més grans

adopten diferents postures. Una de les més habituals és fer el que han de

fer intentant no donar més importancia a la seva actitud. Amb aixo

I’ambient es suavitza i els més petits sembla que es vagin calmant poc a

poc. A vegades també intenten fer bromes amb els companys i distreure la
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seva atencid. Perd0 quan no se’n surten son els monitors els que amb la
seva intervencio aconsegueixen que els nens segueixin la dinamica

establerta.

Quan la majoria dels petits estan desperts tenen lloc una serie de
tasques relacionades amb la higiene. Es el moment de preparar-se per a la
tarda. Un dels ajudants acompanya als petits a fer pipi. Aquest s’encarrega
de regular I'entrada i sortida dels nens i nenes del lavabo, supervisa que
tothom faci el que ha de fer i controla que els infants no s’esverin ni
s’entretinguin massa. Un altre dels alumnes de quart es dedica a
organitzar els nens que surten del lavabo. Sempre es procura que el
primer a sortir sigui 'encarregat del sabd, vetllant per a que estigui llest i
ocupi el seu lloc. Tot seguit el gran intenta que els nens facin la filera

respectant ’ordre i amb tranquil-litat. Una vegada la majoria dels alumnes

286



fan fila, van passant per l'encarregat del sabd i els ajudants obren les
aixetes per a que s’esbandeixin les mans tot vigilant que es respecti 1’ordre,
que estiguin ben arremangats i que tothom es renti les mans correctament
i sense esquitxar-se. Amb les mans netes, els grans envien als petits a la
zona de les tovalloles per a que se les eixuguin. Finalment, quan estan
llestos, es dediquen a col-locar plegats les cadires als seus llocs mentre la
resta va acabant.

En aquest segon moment de I'activitat podem veure com es treballa
de manera explicita una qiiestié fonamental: I’aprenentatge de les normes.
I, malgrat a vegades als grans els resulta una mica dificil i els monitors els
han de recordar que han de donar exemple, s’esforcen per actuar com a
referents positius. Aixi, s’encarreguen de recordar als petits les normes
que s’han de complir, vetllen per a que tothom les compleixi i, a més,

mostren amb les seves accions els comportaments desitjables.
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La tercera fase de l'activitat es correspon amb una estona de caire
més ludic. Els alumnes de quart expliquen un conte als companys o bé els
hi representen una obra de teatre. Destinar els ultims deu minuts a
activitats d’aquest tipus resulta molt beneficiés per dos motius. Primer
perque permet que els petits es tranquil‘litzin i comencin les classes a la
tarda activats pero calmats. I segon perqueé s’ofereix la possibilitat als
alumnes més grans d’esdevenir els protagonistes durant una estona, i aixo

els motiva molt.

Els petits van seient als seus llocs. Estan tranquils pero a la vegada es
mostren impacients. Tres de les quatre noies munten l’escenari de les
titelles mentre 1'altra s’encarrega d’organitzar les formigues. “Vinga, fem
silenci, anem seient... recollim els llibres! Que us farem una obra molt

17

guai!” Els hi va dient. En Xavier també les ajuda amb les seves paraules.
“Vinga, vinga que comencem! Ja veureu com en saben aquestes noies!”.
Finalment tothom esta al seu lloc i després de parlar entre elles sobre el
repartiment dels papers i els torns, les grans sembla que s’han posat
d’acord. Tenen deu minuts. Comencen a improvisar una historia molt
divertida sobre una caputxeta que no té cap, una bruixa que sembla una
iaia i un llop. La representacié incorpora un toc d’humor notable i amb
aixo es guanyen el public: els de P3 no es perden detall, riuen de les
ocurrencies de les seves companyes i es mostren atents i callats. Les nenes
de quart cada vegada estan més animades, probablement gracies a la
reaccio dels petits. “ Vinga, vinga, que ja és I'hora!” Els diu en Xavier. El
temps ha passat molt rapid i les nenes no veuen el moment d’acabar amb
la funcid. Se sent un bravo de fons i tothom aplaudeix. “Que els hi diem a
aquestes noies que ho han fet tant bé?” Demana el monitor. “Gracies!”
Diuen les formigues a la vegada. S'acomiaden fins I'endema. “Una

abracada i un petonet” els hi recorda en Xavier.
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A banda d’aquesta activitat les mestres dels cursos implicats
aprofiten altres ocasions per afavorir la relacio entre els alumnes,
destacant com a actuacié puntual pero freqiient els acompanyaments a
I'hort. Mitjangant aquesta col-laboracid dels grans s’ofereix resposta a una
necessitat de tipus logistic i s’afavoreix que els petits puguin visitar 'hort
amb una periodicitat més elevada amb algu al costat, ja que aquest no es
troba dins 1’escola sin6 que s’ha de baixar un carrer per accedir-hi. Pero, a
més, durant aquesta estona d’interaccié s’afavoreix que els alumnes es
coneguin millor i s’estableixin els primers vincles individualitzats, aspecte

que resultara fonamental en la relacié d’ajuda posterior.

3.2. Els companys de cinqué

Un dia a la setmana els alumnes de cinque acompanyen als de P4
en el desenvolupament de diverses activitats vinculades amb 1'as de les
TIC i a la realitzacio d’algunes feines a l'aula dels petits. Aquesta
col'laboracio representa el segon pas en l'ajuda entre iguals que s’inicia
amb l'activitat de les “tumbones”. Una relacid que incideix sobre dues
qliestions fonamentals. D’una banda marca l'inici d'una relacié educativa
individualitzada entre I'alumnat dels diferents cursos. Els alumnes de
cinque esdevenen referents que s’encarreguen d’ajudar als petits amb la
realitzacid de les tasques. D’altra banda, mitjancant aquesta activitat
s’afavoreix la creacidé de vincles afectius i d’amistat entre els agents
implicats. Vincles que, tal com veurem, s’aniran consolidant amb els pas
del temps. El desenvolupament de l’activitat presenta una dinamica
regular en la que les diverses actuacions es poden agrupar entorn dos

moments basics: organitzacio i interaccio.
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Quan parlem de l'organitzacié ens referim a un conjunt d’accions
seqliencials que tenen lloc abans de la propia ajuda entre iguals i que fan
referencia, d'una banda, a la trobada i a la distribucid de les parelles i, de
I'altra, a les explicacions del professorat. La collaboracié s’inicia quan
I’alumnat de cinque, acompanyats del mestre, baixen a 1’aula de P4 on els
petits els esperen als seus llocs. Es llavors quan té lloc un moment molt
significatiu: la trobada entre les parelles. Tot i que es pot considerar com
un periode de temps molt breu i limitat, durant aquests primer minuts
petits i grans es relacionen amb llibertat, de forma espontania i amb una
elevada intensitat: parlen, es fan bromes i juguen entre ells. A més, en
aquesta estona materialitzen elevades mostres d’afecte i d’il'lusid pel
treball conjunt. Tal com diu la mestra, I'activitat és una font de motivacio
per a les dues parts implicades: els grans gaudeixen molt d’ajudar als
companys i els petits reben amb molta alegria I’acompanyament dels
grans.

Malgrat tot, les parelles les estableix el professorat basant-se i
respectant, dins el possible, la demanda dels alumnes de cinque, que trien
amb quins petits els agradaria participar. Recordem que aquesta activitat
té un precedent i, tot i que les activitats de “tumbones” i de
I'acompanyament a I'hort, afavoreixen que els alumnes es coneguin a
nivell de grup, també permeten que s’originin les primeres afinitats i
complicitats, que esdevenen la base per a la relacié interpersonal una
vegada els alumnes passen de curs.

Després del primer contacte es formen dos grups, un que es queda
a la classe dels petits i I'altre que va a informatica. Quan tothom esta on li

toca, els alumnes es distribueixen a l'espai i, una vegada asseguts al lloc i
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preparats per comengar, son els mestres els que agafen el protagonisme

explicant I'activitat: que han de fer i com s’ha de fer la feina.

A la classe dels Castells grans i petits parlen amb entusiasme. “Vinga, fem
silenci!” els demana la mestra. Les parelles estan contentes d’estar juntes i
sembla que tinguin moltes coses a explicar-se, pero ara és hora de
treballar. “Avui, farem una activitat que l'altre grup ja ha fet”. La Puri
ensenya als alumnes una fitxa. “ I qué hem de fer?” els demana la mestra.
Els alumnes escolten atentament. “Doncs mireu, els profes han de llegir
tot el que posa a la fitxa i, una vegada ho hagin llegit, els de P4 hauran de
reconeixer on posa Castells i ho encerclaran amb un rotulador. Després,
els profes dibuixaran una sanefa dun castell i els de P4 ho hauran de
repassar. Per acabar, els petits han de pintar una fitxa i els profes els
podeu ajudar a pintar!”. Tot seguit la mestra ensenya als nens algunes
fitxes ja pintades. “Recordeu que no cal correr, cadascii que vagi al seu
ritme i pinteu al vostre gust. S"ha entes tot?”. Grans i petits diuen que si a
la vegada. La mestra reparteix els materials i tothom comenca a fer la

feina.

Tal com podem veure, a partir de I'explicacio el professorat facilita
que els alumnes dels dos cursos coneguin al detall I’activitat a realitzar
pero, a més, també es donen algunes indicacions molt importants per a la
tasca pedagogica dels alumnes de cinque. Aixi, donada la inexperiencia
dels grans, els aclariments concrets i precisos sobre com ajudar als petits
els resulten determinants per a la seva funcié d’acompanyament.

En relaci6 al tipus d’activitats que l'alumnat fa conjuntament cal
destacar com la majoria manifesten un elevat component ludic. Aixi, a
partir del joc, de manualitats o de programes de 1'ordinador, el professorat
incideix sobre determinats coneixements especifics afavorint la creativitat i
treballant a partir de propostes que representen una font de motivacio i

d’interes per a les parelles. Tot i que l'eix central de I'experiencia és la
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propia relacio entre iguals. A continuaci6 adjuntem una taula amb un breu

resum de les tasques que les parelles fan durant el transcurs de I’activitat.

A la classe

Feines varies

Els grans ajuden als petits a realitzar algunes fitxes relacionades amb
el projecte de curs. Junts llegeixen, escriuen i fan manualitats.

Jocs de taula

En algunes sessions la feina dels grans es basa en explicar diferents
jocs als petits i posteriorment jugar plegats. Els jocs més comuns son

'oca, el parxis i el domino.

A informatica

Activitats de la zona clic

Gran part de les sessions es destinen a la realitzacié d’ activitats
seleccionades pel mestre de cinque. Aquestes fan referencia a
diferents arees del coneixement i permeten treballar giiestions molt
diverses.

Us de programes especifics

Durant algunes sessions grans i petits treballen en la edici6 de textos

i el dibuix amb l’ordinador.

Una vegada tothom ha entes el que s’ha de fer s’inicia la segona fase
de lactivitat: la interaccié. Els trets de la relacié educativa entre els
alumnes creiem que estan condicionats essencialment per dos factors: les
caracteristiques dels participants i la tasca educativa a fer.

Pel que fa a les caracteristiques dels participants, ens trobem davant
dos col-lectius entre els que hi ha una distancia molt elevada en les
habilitats i competencies fruit de la diferencia en el desenvolupament
cognitiu i motriu. Els alumnes petits davant algunes tasques necessiten un

elevat suport ja que tot just estan comencant a aprendre moltes coses:
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reconeixen algunes lletres pero no saben ni llegir ni escriure, pinten fora
de la ratlla, els hi costa utilitzar el ratoli de 1'ordinador, no saben jugar
“bé” a determinats jocs de taula, no poden retallar i fins i tot hi ha coses
que no les entenen encara que els hi expliquin varies vegades. Es per aixd
que l'ajuda dels de cinque inclou accions de naturalesa molt variada tal

com es pot veure a les seglients imatges.

Supervisar la feina Fer el que l’altre no pot o no sap fer
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Ajudar amb qiiestions tecniques

(com s’agafa un llapis, com es fa servir el ratoli, com s’escriu amb el teclat...)

Amb el transcurs de les sessions, els petits van millorant gracies al
recolzament dels seus companys i la visibilitzacio dels progressos fa que
els alumnes més grans estiguin molt satisfets i contents amb la seva tasca

pedagogica.

El Gregori seu envoltat per dos companys de cinque. A informatica
treballen amb un programa similar al joc del “Memory”: els alumnes han
de clicar sobre unes fitxes que es giren amb la finalitat de trobar les que
son parella. Els de cinque son els que fan clic i el Gregori va indicant amb
el dit a on estan les parelles. Durant les primeres tirades el petit no
n‘encerta moltes, perd una vegada ha vist la posicio de la majoria
d’objectes el nen comenga a encertar totes les combinacions. “Molt bé!” 1i
diuen els de cinque. “Estas segur? Aquesta amb aquesta?” li demanen al
veure la rapidesa amb que va relacionant. Els grans cada vegada estan
més sorpresos amb el petit. “Toma, una altra!” diuen mentre riuen i li fan
copets a I'esquena. Arriba en Josep Anton i els alumnes li expliquen que el
Gregori no ha fallat ni una. El mestre els felicita i se’'n va cap a una parella
que el crida. “Tu eres un crack con esto!” li diu un dels grans al petit
mentre li toca el cap. El Gregori somriu amb complicitat i continuen amb

la segiient activitat.
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En relacio a la tasca educativa que es planteja a 'alumnat, ha de
resultar atractiva per als petits pero també per als grans. Aixi, el tipus de
feines que fan els alumnes conjuntament impliquen un elevat component
ludic, cosa que resulta molt favorable per captar I'atencid i augmentar la
motivacio, perd que a la vegada també esdevé un repte per als grans.
Sovint als alumnes de cinque els hi costa una mica deixar que el
protagonisme 1’adquireixin els petits i és que no podem oblidar que,
malgrat la distancia entre alumnes, per determinades qiiestions grans i
petits son massa iguals. Els alumnes de cinque amb l'ajuda del professorat
i fruit de la relacid, han d’aprendre a retirar-se a un segon pla durant
I'activitat, a posar-se en el lloc dels altres i a tolerar i comprendre certs

comportaments i actituds que mostren els petits.

Avui els alumnes han de jugar al Domino. “Sobretot és molt important
que expliqueu als Castells com es juga, encara que alguns ja en saben i,
també, que els deixeu jugar a ells!” diu la mestra dirigint-se als grans. Una
vegada ha repartit el material comencen a jugar. A una taula hi ha dues
nenes de cinque amb les seves alumnes. Han optat per jugar
individualment. Durant la partida les grans no es preocupen de com
juguen les companyes de P4 i sembla que allo que veritablement els
importa és guanyar. Després d’algunes rondes comproven com les petites
no acaben d’entendre la dinamica del joc. Davant aix0, opten per passa’ls-
hi el torn. La Puri ja fa estona que se n’ha adonat, pero ha deixat que el joc
avancés una mica. “Ei noies! Recordeu que es tracta d’ensenyar a jugar als
petits, eh! I que heu de deixar que juguin elles també. A veure Adriana,
quina has de posar?” la mestra es dirigeix a una de les petites que de
seguida mou fitxa. A partir d’aquest toc d’atencio i gracies a la intervencio
de la mestra durant l'activitat, les nenes de cinque modifiquen la seva

conducta i ajuden a jugar a les petites.
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3.3. Els profes de sisé

L’experiencia d’ajuda entre iguals de 1'escola culmina una vegada
els alumnes cursen sise i P5. Com hem vist, durant el primer any de la
col-laboracio petits i grans es coneixen i té lloc una tasca de suport a
I'estona del menjador. El segon any marca l'inici de la relacié pedagogica
entre les parelles i és el tercer, quan el vincle educatiu i afectiu ja es troba
consolidat, que els més grans adquireixen el rol de professors. Aixi, un dia
a la setmana els alumnes de sise s’encarreguen d’ensenyar i d’acompanyar
als de P5 en la lectura i I'escriptura. L’activitat esta integrada per quatre
accions principals que tot seguit detallem: formacio, tutoria entre iguals,

reflexio i acomiadament.

Donada la tasca que han de desenvolupar els alumnes de sise,
previament a 1’ajuda, les mestres destinen una sessio a la seva formacié. En
aquesta, es treballen continguts relacionats amb 1’aprenentatge de
I'escriptura i s’expliquen algunes qiiestions fonamentals a I'hora
d’ensenyar i acompanyar als alumnes. Es parla de com els petits aprenen a
escriure de forma progressiva i sobre una base i s’expliquen els tres nivells
existents en relacio a I'escriptura: el sil-labic (en el que els nens representen
cada sillaba amb una lletra); el sil-labic — alfabetic (quan comencen a
escriure més d’una lletra per a cada sil-laba); i l'alfabetic (quan escriuen
establint una correspondencia entre sons i grafies). També es tracten
qliestions com per exemple la dificultat que presenten molts infants per
separar les paraules quan escriuen frases, o la importancia de tenir en
compte que s’aprén a escriure escoltant i no pensant en abstracte. Per
acabar, les mestres expliquen en que podran ajudar als companys,
destacant la ortografia arbitraria, els grups complexos de lletres i la
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confusié dels sons. Durant l'explicaci6 les mestres empren una
metodologia activa i participativa, combinant teoria amb exemples
practics, fent preguntes als alumnes de sise i propiciant el feedback
constant. Amb aix0 s’aconsegueix que l'alumnat estigui motivat i
interessat vers la tematica, a la vegada que s’afavoreixen els aprenentatges
significatius. A més, amb l'objectiu d’il'lustrar millor els continguts
treballats, al final de la sessié es proporciona als alumnes una prova que
ells mateixos van fer quan estaven al parvulari per a que observin com

escrivien i els progressos realitzats en un any.

Després d’explicar alguns aspectes basics sobre l'aprenentatge de
I'escriptura, la Vic insisteix sobre una qiiestié fonamental. “Recordeu que
s’escriu escoltant i que als alumnes que els hi costi més els podeu dictar la
paraula sil-laba per sil-laba... que aix0 no és trampa, és una manera que
vagin aprenent!”. Queda poca estona per acabar la sessi6 i les mestres han
preparat una sorpresa pels grans: els han portat unes proves que van fer
quan tenien quatre i cinc anys. Les mestres comencen a repartir-les. “Ara
no us enfadeu amb vosaltres mateixos, eh!” els hi adverteixen les
professores. Durant una estona els alumnes miren les proves i les
comenten amb els companys. “Ostres quina lletra que tenia!” “Guau! Que
mal que escrivia!” diuen alguns. Mentrestant, les mestres aprofiten per
passar taula per taula i parlar amb I’alumnat. Els nens semblen contents i
els fa il-lusié veure els progressos que han fet amb el temps. “Mira, jo era
sil-labica” diu una nena. Aquest tancament de la formacié permet que els
alumnes puguin aplicar alguns dels coneixements treballats i facilita que
es posin en el lloc dels seus futurs alumnes. “A sise l'escriptura esta
superada i sembla molt facil, pero a P5 és tot un repte!” els recorda la Vic.
Per finalitzar les mestres recullen les proves i es dona per acabada la

sessio.
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Una vegada els alumnes han rebut algunes nocions basiques s’inicia
I'activitat de tutoria entre iguals. Les sessions presenten una dinamica
regular en la que distingim dues fases: organitzacio i ajuda. La fase de
I'organitzacié engloba un conjunt d’accions previes al treball conjunt.
Cada dia els alumnes de sise baixen a 1’aula dels de P5 on fan rotllana al
voltant dels petits que els esperen asseguts als seus llocs. Tot seguit les
mestres expliquen en que consisteix l'activitat proposada i, a més,
ofereixen indicacions concretes als alumnes més grans relacionades amb la
seva funcié de docents: que han de fer durant I’ajuda i com ho han de fer.
Explicada l'activitat el grup es divideix en dos, unes parelles marxen a
I'aula de sise i la resta es queden a la de P5. Els profes seuen al costat dels
seus alumnes, es reparteixen els materials i si la tasca ho requereix, les
mestres faciliten alguns aclariments concrets. Una vegada a punt s’inicia
I'ajuda: els alumnes de sise ofereixen un acompanyament en
I'aprenentatge de la lectoescriptura als petits. Tal com veurem a
continuacié l’activitat presenta tres elements que la caracteritzen: la
diferenciacio de rols, el tipus d’activitats proposades i la tasca dels profes

de sise.
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El primer tret que manifesta 1'ajuda és la diferenciacié de rols. Aixi,
els alumnes de sise assumeixen la funcié de docents, mentre que els petits
esdevenen alumnes. Encara que, evidentment, totes dues parts aprenen de
la relaci6 educativa establerta. Aprofitant que l'alumnat ha treballat
conjuntament amb anterioritat les mestres procuren mantenir les parelles
durant el darrer any de la col-laboracio, modificant si s’escau algunes
associacions. I, malgrat el format generalitzat es correspon amb un alumne
gran treballant amb un petit, en alguns casos, i en funcié del nombre de

nens per grup, també s’estableixen alguns trios.
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Les activitats proposades a 1’alumnat es corresponen amb fitxes que
fan referencia a diferents qiiestions, sempre procurant que les tematiques a
treballar siguin properes i significatives pels infants. Escriure
conjuntament els ingredients dels panellets aprofitant la festivitat de Tot
Sants, treballar un poema de Nadal o llegir amb els profes una noticia
exemplifiquen el tipus de propostes que s’ofereix a I'alumnat. Amb una
tasca engrescadora i motivadora entre mans les parelles es mostren
concentrades i enfeinades. D’altra banda, a mesura que avanga el curs, els
profes es preparen de forma individual un conte que expliquen a tot el

grup aprofitant els darrers minuts de I’activitat.
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Durant la relacié d’ajuda els profes de sise desenvolupen funcions
basiques relacionades amb la tasca de docents. El tipus d’agrupacio entre
alumnes permet que es produeixi un acompanyament en la lectoescriptura
individualitzat i proper. Els grans inverteixen grans esforcos per a que els
seus alumnes aprenguin i facin les activitats amb exit, respectant els ritmes
i seguint les indicacions de les mestres. A continuacié adjuntem una taula
en la que s’especifiquen el tipus d’accions que desenvolupen els alumnes

aixi com els trets fonamentals que les caracteritzen.

Que fan els profes? Com ho fan?
Ensenyar i ajudar als seus Seguint les indicacions de les mestres:
alumnes a llegir i escriure exagerant els sons, pronunciant amb molta
cura, etc.
Dirigir I'activitat Explicant les passes que s’han de seguir i

establint les accions concretes

Oferir recomanacions en Explicant i ensenyant quina és la manera
relacio a la feina correcta de fer les activitats

Ajudar als petits quan Donant pistes o fent I’activitat

aquests tenen dificultats conjuntament

Corregir les errades Prenent com a base el reforg positiu i amb

molt de tacte

Explicar el que no s’entén Preguntant i intentant relacionar els

continguts amb els coneixements dels

petits
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Amb el transcurs de les sessions la confianga i la complicitat entre
les parelles va augmentant. Aquest fet repercuteix molt favorablement en
'accid educativa: grans i petits es coneixen, es respecten i a més s’aprecien,
factors que propicien un clima molt positiu per ensenyar i aprendre. Pero,
tot i els beneficis del vincle i del tipus de relaci6 que es dona entre
alumnes, també es posen en joc alguns reptes importants per ambdues
parts. Reptes que, tal com veurem, estan relacionats sobretot amb la
capacitat d’autoregulacio. Els petits en determinades situacions s’aprofiten
de la condici6é d’iguals i d’amics dels companys: els hi costa fer cas i fins i
tot confonen la feina amb el joc. Amb aixo, els profes han de vetllar per
establir i mantenir uns limits i a més, també han de procurar no deixar-se
endur pel comportament dels petits. No podem oblidar que, tot i la
diferencia d’edat, els grans no deixen de ser nens i amb aquesta activitat
aprenen a esdevenir referents i a comportar-se com a tals. Davant aquestes
qliestions 'accié de les mestres resulta fonamental i sempre que la situacio
ho requereix intervenen. Ja sigui per cridar I'atencié del petit i recordar-li
que el seu company és profe i que han de fer feina, com per recordar-li al

gran el seu paper de docent.

L’Eric és un pirata mogut. L’Adria és un profe amb molta paciéncia. Ja fa
temps que treballen junts i es nota: complicitat, confianca i afecte. Avui
han d’acabar una poesia que van comengar a treballar la sessi6 anterior,
pero sembla que el petit no té moltes ganes. S’aixeca, es posa sota la taula,
no li vol ensenyar al seu profe el que escriu i, fins i tot, se’n va a parlar
amb els companys. “Eric, nosaltres no podem perdre el temps, mira com

'II

anem d’endarrerits!” li diu I’Adria quan per fi ha aconseguit que segui a
la cadira una mica més tranquil. El nen, pero s’ho pren com un joc i
continua amb la seva actitud. La mestra passeja taula per taula com de
costum i se n"adona de la situaci6. “Eric, no pot ser aixo! Has de fer cas al
teu profe! Que hem estat explicant abans?”. Ja fa dies que la Gisela

insisteix en com és d’important que els pirates facin cas als profes.
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A partir d’aquest toc d’atencio6 l’actitud del petit sembla que canvia una
mica. I és que a vegades ser iguals i a més, amics, comporta que els adults

hagin d’intervenir en la relacio.

—

* ’
« } t

Tot i que la reflexié és una qiiestio present a totes les col-laboracions
entre petits i grans és en aquesta activitat on apareix d'una forma més
sistematitzada. A cursos anteriors s’aprofita per parlar a proposit de
I'experiencia a les assemblees de classe i, quan és necessari en alguns

espais concrets a nivell de tutoria i d’'una manera més individualitzada.
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Una vegada a sise, donat el rol que assumeixen els alumnes més grans, la
reflexio sobre la practica esdevé fonamental. Aixi, tot i que es manté la
ubicacid de la reflexid a les assemblees, també es destina una sessié amb
els alumnes de sise a parlar sobre com va l'activitat. Aquesta sessid es
realitza a mitjans de curs i hi assisteixen diverses mestres implicades en
I'experiencia. Durant el seu desenvolupament el dialeg i la indagaci6 es
prenen com a metodologies fonamentals. Les mestres formulen algunes
preguntes als profes en relacio a l’activitat que donen peu a exterioritzar i
compartir amb la resta tota una serie de qliestions basiques referides
I'ajuda. A partir d’algunes dificultats o neguits expressats per I’alumnat,
les mestres poden incidir sobre alguns aspectes com son la importancia de
la relacié més enlla de la feina a fer i el respecte dels ritmes dels petits, o la
necessitat d’establir limits tot i la confianca que es dona entre els alumnes.
A més, s’aprofita aquesta sessid per a reforgar positivament la tasca dels
profes. Finalment, també es facilita un espai per a que els alumnes de sise
puguin expressar com es senten fent de docents, a la vegada que les
mestres els animen a que els hi demanin ajuda sempre que ho necessitin.
D’altra banda, a finals de curs es passa a tots els alumnes de cicle mitja i
superior un qliestionari amb algunes preguntes que fan referencia a les
col-laboracions. Exercici que contribueix a afavorir els processos reflexius
entre ’alumnat, i a obtenir informaci6 rellevant sobre com viuen les parts

implicades la seva participacio en I’activitat.
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La darrera acci6 que integra l’activitat dels profes de sise es
correspon amb 1'acomiadament dels grans. Aquest es realitza a la darrera
assemblea general, a la que assisteixen tots els grups i el professorat, pero
on els alumnes de P5 adquireixen un protagonisme especial. La sessio
s’inicia amb un recital de flauta per part dels alumnes de sise. Tot i la
carrega emotiva i els nervis, els alumnes s’esforcen per portar a terme
I'activitat mentre la resta de companys escolten atents. Una vegada
finalitzat el petit concert la tutora del grup llegeix una carta als alumnes
més grans i els companys de cinque els hi fan entrega d'un obsequi. A
continuacid, és el moment dels alumnes de P5, que es desplacen fins a la
primera fila per a seure davant dels seus profes. En primer lloc, la mestra
llegeix una carta que han escrit plegats. En aquesta, els petits donen
gracies als profes per 1'ajuda que els han facilitat durant els tres anys de
treball conjunt, recorden alguns moments significatius i, a més, els hi
desitgen un futur molt positiu a l'institut. Després de llegir la carta cada
nen i nena li diu alguna cosa al seu profe de forma personalitzada. Acte
seguit, es produeix un intercanvi de regals: els petits fan entrega d'una
capsa que ells mateixos han decorat, un dibuix i la carta que ha llegit la
mestra escrita per ells i, els grans els hi donen un nino de roba amb un
imperdible per a que se’l puguin enganxar. Finalment dos representants
del grup de sise llegeixen una carta a la resta de l'escola en la que
s’acomiaden formalment i fan un balan¢ del seu pas pel centre. Una
vegada finalitzat 'acomiadament, tothom marxa cap a la seva classe. A
continuacié adjuntem algunes imatges que fan referencia als moments

més destacats d’aquesta sessio.
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Assemblea general i acomiadament ~ Recital de flauta per als companys
dels companys de sise

Entrega d’un obsequi de lama dels ~ Unes paraules per als profes de
alumnes de cinque part dels alumnes

Els pirates fan entrega de tres Els profes també regalen als seus
regals als seus profes. alumnes un nino fet per ells i
aprofiten per posa’ls-hi.
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Ha arribat el moment. La Gisela crida als pirates que van seient a primera
fila davant dels seus profes. Després de tres anys de bona relaci6 i treball
conjunt, ara toca acomiadar-se. Els petits s’esforcen per amagar al darrera
el regalet que han preparat. Els de sise se’ls miren amb tendresa i amb
certa nostalgia. Cadasct busca el seu alumne amb la mirada i es dediquen
alguns gestos de complicitat. Es un moment molt significatiu per a
tothom. La Gisela llegeix la carta que han escrit plegats i la majoria de
profes no poden contenir les llagrimes quan la mestra recorda aquests tres
anys de relacid. Ara, son els petits els que tenen la paraula. Un per un, es
dirigeixen als seus profes: “Ruben, t'estimo molt”, “Arnal, m’agrada
perque fas coses molt boniques”, “Marta, sempre et duré al cor”, “Ramon,
m’agrada quan em deies les lletres que jo no sabia”, “Alex, m’agrada quan
em feies pessigolles”, “Andrea, no t'oblidaré mai”. A mesura que van
parlant, es van contagiant per la tristesa que els provoca el comiat fins
que, I'tltim nen, gairebé plorant, li diu al seu profe que l'estima molt. La
resta de companys i mestres aplaudeixen i, per indicaci6 de la Gisela, els
petits corren als bragos dels seus profes. Entre llagrimes i somriures,
s’abracen, es fan petons i s’'intercanvien els regals. Amb aquesta cloenda
queda clar que, a banda de treballar qiiestions academiques, amb
I'experiencia s’ha aconseguit alguna cosa més: contribuir a construir una
relacié d’amistat autentica, que es fonamenta en 1'amor i l'apreci cap als

altres.
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3.4. Analisi de experiencia

L’experiencia de collaboracions descrita presenta dos pilars
fonamentals que evolucionen i es transformen amb el transcurs de les
activitats: I'ajuda i el vincle entre iguals. L’ajuda fa referencia a la relacio
educativa que s’estableix entre els alumnes. El vincle, es refereix a la
relacio d’amistat que es va forjant i consolidant amb el pas del temps. Tal
com veurem, totes dues relacions presenten alguns canvis substancials a
mesura que avancen els cursos, aixi com alguns elements propis que les

defineixen.
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En primer lloc, pel que fa a la relacié educativa, creiem que la seva
evolucio manifesta tres caracteristiques fonamentals interrelacionades: les
modificacions en el protagonisme dels participants, els progressos en la
capacitat d’autoregulacio de l'alumnat i els canvis en la funcié dels
educadors.

Durant el primer curs de la collaboracio, els protagonistes de
l'activitat considerem que son els alumnes de quart, ja que desenvolupen
un paper més actiu: desperten, posen les sabates, acompanyen, expliquen
contes, etc. Mentre que els petits, donada 'edat i les seves caracteristiques,
esdevenen els receptors de la tasca dels companys. Una vegada al curs
segiient, el protagonisme passa a ser una qiiesti6 compartida i, si bé els
infants de P4 necessiten molta ajuda per a poder realitzar les activitats
amb exit, s’estableix una relacié més de tipus col-laboratiu. Els alumnes de
cinque ensenyen a jugar, a emprar l'ordinador o a pintar als seus
companys, pero sempre de forma conjunta: tots dos fan a la vegada i, al fer
plegats, uns ensenyen i els altres aprenen de forma reciproca. Finalment,
durant el darrer any, el protagonisme 1’adquireixen els alumnes de P5. I,
encara que els considerem els receptors de 1’ajuda, son ells els que fan les
activitats seguint les indicacions dels profes que els acompanyen. En
aquesta darrera activitat hi ha una diferencia de coneixements molt
marcada i els alumnes de sise ja tenen certa experiéncia en relacio a la
funcié docent: han apres quin és el rol dels professors i el porten a la
practica de forma molt favorable. Amb tot l'explicat, veiem com amb el
desenvolupament de l'experiencia, els grans van delegant el protagonisme
als petits: mica en mica, a la vegada que ensenyen, també aprenen a deixar

fer, la qual cosa resulta fonamental per la relacié pedagogica.
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Pero tot i aquests canvis en el protagonisme, els mestres tenen molta cura
de reconéixer la tasca dels alumnes més grans. Son alguns exemples els
murals elaborats pels petits en que mostren publicament l'ajuda que els
faciliten els companys; o la pujada de pares a principi de curs, on les
mestres presenten formalment als pares i mares dels alumnes de P5 els
futurs profes dels seus fills. Aquests detalls contribueixen a que els
alumnes creguin en el que fan i, a més, se sentin importants, i aix0
repercuteix molt positivament en la qualitat de la 'ajuda que ofereixen als

petits.
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Pel que fa a la capacitat d’autoregulaciéo és un element que també es
veu modificat durant el decurs de les activitats. Els alumnes més grans,
gracies a la participacié en l'experiencia, aprenen de forma progressiva a
esdevenir models de referencia per als petits de l'escola. Tot i que en
determinades situacions es fa patent que no son tant diferents, és gracies a
I’acompanyament dels mestres, a les mostres de reconeixement vers la
seva tasca i, al propi desenvolupament i creixement personal, que els
alumnes van adquirint competencies relacionades amb l'autocontrol i la
regulacié del comportament. Els grans aprenen a mantenir les formes
encara que els petits s’esverin, a complir i fer respectar les normes, a
desenvolupar la seva funcié de docents amb responsabilitat i compromis i,

en definitiva, a esdevenir uns referents positius pels seus companys.

Finalment, en estreta relaci6 amb el tema del protagonisme i
I'autoregulacio emergeix una altre qiiestid basica que es modifica amb el
transcurs de les activitats: el rol dels educadors. Encara que els mestres i
monitors resulten sempre agents imprescindibles, la seva funci6 i els
aspectes sobre els que incideixen canvien significativament. Durant el
primer curs els monitors de menjador tenen una doble missid: ensenyar
als alumnes més grans a fer les diverses tasques i intervenir per a que
I'alumnat faci allo establert. Els adults durant l'acompanyament es
dediquen a oferir indicacions i mostren el que s’ha de fer a grans i petits.
Una vegada els alumnes estan a P4 i cinque, els mestres s’encarreguen de
dues qiiestions fonamentals: explicar les activitats i regular la relacié entre
iguals. Per a que I’alumnat pugui treballar conjuntament els proporcionen
explicacions concretes i precises sobre les tasques a fer i, una vegada

s’inicia l'activitat, la funcié de supervisio dels adults esdevé central. No
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podem oblidar que als alumnes de cinque els hi costa bastant deixar que
siguin els petits els que assumeixin el protagonisme i, és gracies a I'ajuda
del professorat que mica en mica es van descentrant i aprenen que vol dir i
que implica ensenyar. Finalment, després de tot aquest recorregut i els
aprenentatges generats, una vegada els alumnes han passat al darrer curs
el professorat continua sent una peca fonamental: expliquen les activitats,
ofereixen indicacions als profes sobre el que han de fer i ajuden sempre
que és necessari. Pero tot i aix0, la intensitat de la seva intervencié durant
'activitat disminueix notablement ja que les parelles treballen de forma
més autonoma. Aixo es deu al bagatge pedagogic adquirit pels alumnes
grans, a la dinamica de treball que s’ha establert entre les parelles i, sense
cap mena de dubte, a la formacid i les sessions destinades a la reflexié

sobre I'activitat que propicien les mestres amb I’alumnat de sise.

En referencia a la relacio d’amistat, creiem que es basa en tres pilars
essencials: I'estima, la cura i el reconeixement. Mitjancant I’experiencia els
educadors pretenen afavorir les relacions entre alumnes de diferents
nivells i, amb una activitat com a pretext, grans i petits tenen la possibilitat
de treballar plegats a la vegada que coneixer-se una mica més. Amb el pas
del temps i el desenvolupament de les activitats es construeix un vincle
afectiu molt peculiar, caracteritzat per la solidesa i l'autenticitat. A
continuacié adjuntem una sintesi de com evoluciona 1’amistat durant el
desenvolupament de l'experiencia i dels trets que la caracteritzen a cada

etapa.
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L’activitat de les tumbones representa el contacte inicial entre
I'alumnat i durant aquesta estona que els de quart desperten i
acompanyen als de P3 es produeixen els primers moments de relacid. En
aquesta fase de 1'ajuda, la relacié afectiva es troba condicionada per un
factor fonamental: la interaccid entre alumnes es produeix a nivell de
grup. Aixi, els alumnes de quart no tenen assignats uns petits concrets als
que ajudar, sind que es van relacionant i estableixen lligams amb tots els
membres del grup classe. Els grans tenen l’oportunitat de coneixer de
forma general als seus companys, com per exemple, que els agrada, que
els molesta o quines rutines segueixen. I, malgrat els petits no mostren una
elevada consciencia de tot allo que reben dels seus companys, gaudeixen
molt de la seva ajuda. Pero tot i que la genesi de la relaci6 es produeix a
nivell conjunt, a mesura que avanca el curs i gracies als acompanyaments
a l'hort, sorgeixen les primeres afinitats espontanies propies de les
relacions interpersonals. Mica en mica i de forma natural es van establint
les parelles que es consolidaran als cursos posteriors. Tot i que sempre que
és necessari els educadors intervenen per promoure determinades
agrupacions, com per exemple quan molts grans volen anar amb un
mateix petit o quan es considera que una relacié6 determinada pot ser

positiva per als alumnes.

L’activitat de P4 i cinque es correspon amb l'inici de la relacio
singularitzada i interpersonal. Durant aquest segon any de treball conjunt
els alumnes es relacionen en situacid6 de proximitat: cada alumne gran
col'labora amb un petit. Aixi doncs, amb el transcurs de les sessions la
complicitat i la sincronia entre parelles augmenta significativament. Tal

com vam poder observar a mesura que avangava l'activitat els gestos, les
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mirades, les mostres d’afecte i les converses, posen de relleu l’amistat
creixent. Cada vegada els alumnes comparteixen més coses i tenen més
punts en comu. Pero tot i els aspectes positius, durant aquest periode de
I'experiencia grans i petits experimenten en primera persona les dificultats
propies de les relacions amb els altres, les quals venen molt determinades
per 'edat dels participants. Superar 1'egocentrisme, exercitar I'empatia i
adoptar una actitud de tolerancia i respecte vers l'altre, esdevenen
qliestions clau en aquesta fase que els adults intenten afavorir amb la seva
intervencié. Amb tot aix0 els participants aprenen mica en mica a
relacionar-se i a establir vincles amb algi molt diferent i, en definitiva,
grans i petits aprenen a adaptar-se a una manera de ser amb tot el que aixo

implica.

Una vegada els alumnes estan a P5 i sise la relacid afectiva entre
grans i petits es troba totalment consolidada. En aquesta tercera fase de
I'activitat els participants es coneixen a nivell personal, han compartit
nombroses estones de treball conjunt, han superat algunes dificultats i han
construit un vincle afectiu molt solid. Pero a més, durant aquesta darrera
etapa es dona un salt qualitatiu en la relacié. D’una banda, els grans basen
la seva ajuda en la idea de responsabilitat: ja no es tracta de fer una feina
conjuntament amb els petits, siné que en aquesta fase de I'experiencia es
tracta d’ensenyar-los a llegir i escriure. Els alumnes de sisé assumeixen un
compromis i un rol que resulta determinant en el tipus de relacié que
mantenen els alumnes. D’altra banda, els petits, gracies al propi
creixement i desenvolupament, reconeixen la funcid i la tasca dels

companys de sise. Aixi, hi ha una elevada consciencia del paper que juga
y J
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cadascu i de que és l'ultim any de collaboracid, dos factors que

amplifiquen i intensifiquen com viuen la relacio els agents implicats.

Perd més enlla de les caracteristiques del vincle entre alumnes a
cadascuna de les activitats que integren 1'experiencia, creiem que la relacié
d’amistat entre els alumnes es construeix a partir de la confluencia de
diversos elements que tot seguit detallem.

Proximitat. El tipus d’associacié que es dona permet que s’estableixi
una relacio molt propera: cada alumne gran es fa carrec d’'un alumne petit
i, a partir de I'ajuda personalitzada i el treball conjunt les parelles acaben
coneixent-se molt a nivell personal, la qual cosa esdevé fonamental per a
la relaci6 d’amistat.

Naturalitat. El fet que les parelles es configurin de forma espontania
i que al llarg de tota I'experiencia es facilitin espais de contacte informals
afavoreix que els alumnes mantinguin una relacié molt autentica i franca.

Diferencia. La distancia existent entre alumnes facilita que els grans
se sentin més lliures per exterioritzar les mostres d’afecte vers els petits. A
més, a llarg dels tres anys els petits fan molts canvis i, aquest
acompanyament i visibilitzacio del creixement, afavoreix que els grans se
sentin molt responsables i orgullosos. Pels petits, els grans esdevenen uns
referents i un punt de recolzament molt important.

Tradicid. Dels nou cursos que configuren 1'etapa d’escolaritzacio els
alumnes participen a l'experiencia durant sis anys: durant tres anys son
ajudats i, durant tres més, son ajudants. Aixi, l'intercanvi de rols i
I'extensid de l'experiencia influeix en la intensitat de la relacio entre els

participants.
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Vivéncia. Els participants viuen l'experiencia amb illusio, alegria i
una elevada motivacid. Els alumnes més grans se senten utils: ajuden a
algi que els necessita, la qual cosa incideix en 1’autoestima i 'interes. Els
petits es mostren molt contents d’estar amb els companys. A partir de les
diverses activitats es crea un clima molt positiu per a les relacions.

Cura. En la construccid del vincle, esdevé fonamental el paper dels
educadors adults que vetllen constantment per a que la col-laboracié entre
alumnes sigui favorable. Resoldre les dificultats i solucionar els
problemes, reflexionar amb els alumnes sobre determinades qiiestions i
potenciar alguns detalls (com poden ser els obsequis o el reconeixement),
afavoreixen que, malgrat ser tant diferents, grans i petits es facin amics

poc a poc.

Amb tot el vist fins ara, podem afirmar que les diverses activitats
comporten una gran vivencia emocional pels seus protagonistes a la
vegada que esdevenen oportunitats formatives molt potents. A banda de
les adquisicions vinculades a les materies, a partir de la relacid es generen
aprenentatges socials i els alumnes construeixen una manera caracteristica
de ser i estar amb els companys. Aixi, a través de 1'ajuda entre iguals es
posen en practica i cristallitzen valors de diversa tipologia fruit de la
relacio educativa i d’amistat.

Tot i que la majoria d’aquests valors ja han aparegut al llarg de la
descripci6 de I'experiencia, a continuacio oferim una sintesi d’aquells que
considerem com a fonamentals. També adjuntem un breu comentari dels

aspectes de l'estructura de I’activitat que els propicien.
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Cura i ajuda. La diferencia d’edat existent i les caracteristiques dels
alumnes del parvulari que en un principi son molt dependents,
afavoreixen que els grans adoptin una actitud de cura i ajuda durant el
desenvolupament de les activitats. Mitjangant el treball conjunt, la relacio
que s’estableix i el servei que ofereixen, els alumnes més grans prenen
consciencia de les necessitats dels seus companys i aix0 els porta a actuar
en conseqiiéncia.

Afecte i apreci. L’experiencia d’ajuda entre iguals s’inicia a partir
d’una activitat en que la tendresa, la delicadesa i les mostres d’afecte,
esdevenen qualitats que els grans han de posar en practica
obligatoriament per a despertar als petits. Amb el temps, aquestes actituds
no es perden sind que, gracies a la intervencié dels mestres i a la durada
de T'activitat, esdevenen trets definitoris de la relacié. Grans i petits
s’estimen, es tracten de forma afectuosa i ’apreci existent es manifesta en
forma de petits detalls, caricies, gestos i paraules.

Responsabilitat i compromis. El fet que hi hagi una feina pedagogica a
fer comporta que els alumnes més grans assumeixin un rol diferenciat i
hagin de desenvolupar una actitud responsable i compromesa amb els
companys. Aixi, malgrat les parelles gaudeixen de moments per a
relacionar-se lliurement, grans i petits son conscients de la finalitat de
I’activitat i ambdods s’esforcen per assolir-la favorablement.

Paciencia i comprensid. Com a tota relacié interpersonal durant el
desenvolupament de les activitats hi ha moments en que sorgeixen alguns
complicacions que, generalment, es troben vinculades a la diferenciaci6 de
rols. D’una banda, als petits a vegades els costa entendre i respectar el
paper dels seus companys perque els veuen molt propers. De l'altra, els

grans han d’aprendre a tractar i treballar amb els petits amb tot el que aixo
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implica: que hi ha dies que no volen fer la feina, que a vegades s’esveren
amb facilitat, que els costa parar atencid durant estones prolongades de
temps, etc. Amb aix0, la paciencia i la comprensié esdevenen qualitats
fonamentals per ambdues parts.

Reconeixement de I'altre. Creiem que el reconeixement de l'altre
representa un dels aprenentatges més importants que es propicien a través
de I'experiencia. Amb la participacio a les activitats i la tasca dels mestres,
els protagonistes aprenen que vol dir i que implica tractar als altres com a
persones. Grans i petits progressivament desenvolupen i adopten una
actitud d’obertura vers els companys: transcendeixen el seu jo i consideren
als que tenen al costat. Comprendre, acceptar, respectar, coneixer i

aproximar-se a la resta esdevenen actituds fonamentals.

A través de l'experiencia descrita els alumnes es construeixen com a
persones en relaci6 amb els altres: quan sén petits reben l'ajuda
desinteressada d’algi proper i, quan son grans ofereixen un servei a
companys que ho necessiten. I, aquesta relacié de donar i rebre en situacio
de proximitat i de forma reciproca, afavoreix l'adquisici6 i la posada en
practica d'una serie de competencies i valors que, tal com hem vist,

resulten essencials pel propi creixement i per a la vida en comunitat.
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4. El monitoratge a l'institut Celesti Bellera

L’institut Celesti Bellera és un centre public d’educacié secundaria
de Granollers que es troba situat a la zona de “Can Bassa”, un barri
periferic de la ciutat caracteritzat per la seva naturalesa multicultural. El
centre compta amb tres linies per a cadascun dels cursos de primer a quart
d’ESO i s'imparteixen totes les modalitats de batxillerat. Des de I'institut
s’aposta per emprar una metodologia de treball innovadora que doni
protagonisme a l’alumnat, considerant-lo com a un agent actiu en el seu
procés d’aprenentatge. Aixi, dins el projecte d’autonomia de centre “IES
Celesti Bellera, comunitat d’innovacid i aprenentatge” es porten a terme
nombroses propostes relacionades amb diferents tematiques com poden
ser la mediacid, les noves tecnologies o la integracio de l’alumnat
nouvingut.

En relaci6 a les practiques d’ajuda entre iguals observades,
s’emmarquen en un projecte d’educacié en valors civics® iniciat el curs
2006-2007 des del departament d’Educacio Fisica. La proposta®! s’origina

per a treballar de forma critica amb 1’alumnat les situacions inciviques que

80 El projecte va néixer de la ma d’'un dels professors d’Educacié Fisica del centre, en
Carles Ventura, a qui ens agradaria agrair la seva acollida, calidesa i proximitat durant el
desenvolupament del nostre estudi. També aprofitem per agrair el tracte que ens van
facilitar els professionals del centre, especialment en Santi, i tot destacant 1'ajuda i
l'acompanyament d’en Pere i de l'equip de monitors i monitores de 1’Associacio
Esportiva.

8 Amb el projecte es pretén potenciar un desenvolupament integral, autonom i critic de
I’alumnat, fomentant un esperit cooperatiu, collaborador, participatiu i respectuds vers
els altres. La proposta compren un conjunt d’activitats referents a tres grans linies
d’actuacio: 1'area d’educacié fisica, el pla “Esport al pati: juguem per divertir-nos” i
I’Associaci6  Esportiva  Escolar Celesti Bellera. Per a més informacio:
http://www xtec.cat/practicomp/pdf/iescelestibellera.pdf
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sovint es presenten a l'esport; per afavorir la integracio i la cohesi6 de

I’alumnat nouvingut; i per a contribuir a desenvolupar en els adolescents

un esperit d’implicacio i participatiu a la institucio esportiva. Les activitats

que l'integren s’inclouen en tres grans linies que s’articulen de forma

coordinada, coherent i en paral-lel: I'area d’educacio fisica, I'esport al pati i

I’Associacio Esportiva Escolar Celesti Bellera (AEECB). A continuacio

adjuntem una taula resum amb les accions més importants de cadascuna

d’aquestes arees d’actuacio.

Area d’Educacio

- Treball amb I’alumnat sobre tematiques concretes: violencia

i esport, I’esport femeni...

Fisica - Elaboracio de posters, powerpoints, cerca de noticies i fitxes
de reflexid per a treballar els continguts.
- Creacid d’espais de debat i reflexid a les classes.
- Desenvolupament durant I'esbarjo d’activitats esportives
Esport al pati: | autoorganitzades i sota la responsabilitat dels propis

juguem per

divertir-nos

alumnes.

- Creacio de les lligues esportives.

- Establiment de la figura del capita: alumne que esdevé
responsable de la dinamica del seu equip i de I’arbitratge dels
partits.

- Trobades periodiques entre el professorat i els capitans.

- Premi Fair- Play.

Associacio
Esportiva
Escolar Celesti
Bellera

- Promocio6 d’activitats adequades a les motivacions de
I’alumnat fora de I'horari lectiu.

- Formaci6 d’alumnes de primer de batxillerat que cursen la
optativa d’educacio fisica per a que esdevinguin els monitors
de I’AEECB.

- Treball pedagogic per part dels alumnes de Batxillerat amb

I’alumnat de cinque i sise de 'escola “Mestres Montafia”.
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Com podem veure el projecte esdevé una proposta transversal amb
la que s’incideix de forma teorica i practica sobre una serie de valors
fonamentals a l'activitat esportiva. Aixi, les diverses accions permeten als
estudiants reflexionar i treballar a nivell de contingut situacions
problematiques vinculades a l'esport, tot destacant la importancia de
desenvolupar i exercir determinades actituds i comportaments. A la
vegada que, mitjancant els espais creats per a les activitats esportives, se’ls
ofereix la possibilitat de posar-les a la practica, desenvolupar-les i, en
definitiva, de viure en primera persona els valors treballats a les classes.

Pel que fa a l'estructura del capitol, consta de quatre apartats
fonamentals. En el primer punt, a partir de la informacio recollida a les
classes d’Educacié de Fisica, oferim una sintesi de la metodologia de
treball emprada pel mestre. El segon i el tercer apartat fan referencia a les
practiques d’ajuda entre iguals: dins els entrenaments a 1"Associacid
Esportiva Escolar, i a I'assignatura optativa “Activitat Fisica i Valors” en la
que participen alumnes de Batxillerat. Finalment, en el darrer bloc de

contingut adjuntem un analisi de I'experiencia.

4.1. Les classes d’Educacié Fisica

Les classes d’educacié Fisica amb I'alumnat de primer d’ESO sén
fonamentals per un motiu basic: els petits s’acaben d’incorporar al centre i,
evidentment, desconeixen el plantejament i la concepcid de la materia i de
I'esport que en ell es propicia. Amb aixo, cal treballar intensament per a
que entenguin, integrin, interioritzin i participin de la dinamica general.
Els continguts de I'assignatura s’organitzen mitjangant unitats didactiques

cada una de les quals compren una part teorica i una de practica. En les
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sessions teoriques es facilita als alumnes un dossier amb els objectius,
I'avaluacio i les activitats a fer. Durant el desenvolupament d’aquestes
sessions el professor va explicant els continguts interpel-lant constantment
a l'alumnat, per tal d’afavorir la participacio i la construccié conjunta del
coneixement a partir de la indagacid. Pel que fa a les sessions practiques
son més nombroses i, de forma general, hi podem distingir cinc moments

basics.

1. Explicacié prévia. El professor explica que es treballara i com es fara, aixi com les
activitats concretes a realitzar. Es important destacar com parallelament als

exercicis fisics sempre hi ha una activitat relacionada amb els continguts teorics.

2. Escalfament i mobilitat articular. Previament a la realitzacié de les activitats,
I’alumnat dedica una estona a correr suament. Seguidament un dels alumnes

s’encarrega de dirigir els exercicis de mobilitat articular.

3. Activitats. Els exercicis fisics a fer ocupen la major part del temps de les
sessions. Durant el seu desenvolupament el paper del professor és essencial:
supervisa, ofereix ajuda, corregeix quan és necessari, refor¢a positivament,
gestiona els conflictes que puguin sorgir i, en definitiva, guia i acompanya a

I’alumnat per a que facin els exercicis correctament.

4. Tancament. Una vegada acaba la part practica de les sessions es destina una
estona a parlar amb l'alumnat. Asseguts en rotllana el mestre i els alumnes
dialoguen i reflexionen sobre allo treballat i com ha anat el desenvolupament de
les activitats. També s’empra aquest espai per a comunicar informacié

relacionada amb les lligues del pati o la propia associacid esportiva.

5. Comiat. Per acabar la sessio el professor passa llista comprovant si els petits
s’han canviat la roba i comunica als alumnes la nota que han obtingut — valorant
sobretot el comportament i actitud durant I’activitat -. L’educador també aprofita
per oferir un comentari individual a cadascun dels participants. Sovint es poden
escoltar missatges com: “Ben treballat!”, “T’has d’esforgar més!”, “Has xerrat

molt avui.”
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Pel que fa a I'evolucio de les sessions ens agradaria destacar una
qliestié que considerem molt significativa. A principi de curs el mestre té
un paper determinant durant el desenvolupament de les classes ja que ha
d’incidir i treballar amb molta intensitat 1’adquisicio i l’exercici de
determinades actituds i comportaments amb els alumnes. Amb el
transcurs de les sessions insisteix i va recordant als petits el que han de fer
i com ho han de fer. Donar-se la ma abans de comencar un partit, animar-
se, jugar sense enfadar-se, felicitar-se i no queixar-se, son alguns dels
exemples que més es treballen. A mesura que va passant el temps els
petits van integrant aquestes conductes fins que, finalment, les posen en

joc de forma “automatica”.

Els nens i nenes arriben al pavell6 amb molta energia. Entren als
vestuaris, deixen les bosses i es canvien. Una vegada estan a punt seuen
en rotllana al centre de la pista. El Carles passa llista, els recorda el que
van estar treballant la setmana passada i els explica el que faran. “Avui,
treballarem les passades amb objectiu. Primer escalfarem suament al pati,
després farem els exercicis de mobilitat articular i tot seguit comencarem

'I/

amb els jocs. Vinga! Tothom cap al pati!”. Els alumnes surten i corren per
la pista. Quan ha passat una estona, el Carles marca l'inici dels exercicis
de mobilitat articular “Mana 1’ Albert!” els diu. Tots fan el que estableix el
company. Una vegada han escalfat el mestre estableix les parelles i
reparteix les pilotes. Els primers jocs son d’atrapar amb la pilota i fer
grups. Els petits juguen sense dificultat. Creats els equips, un total de sis
grups de tres membres, s’inicia el joc de les deu passades. “Perd com
comencem els partits? Tothom a xocar les mans!” els recorda el professor.
Els alumnes comencen a jugar i quan sorgeixen dificultats el Carles
intervé i regula I’activitat. “Ei, escolteu! Ara no ens interessa només passar
la pilota als del nostre equip sind que hem d’avangar per aconseguir
portar la pilota darrera de la linia. Pero recordeu, no es pot avangar amb
la pilota i abans de passar la linia tothom ha de tocar-la!”. Els alumnes
juguen i quan ha passat una estona el professor indica als equips que
parin “I que fem quan acabem un partit?” els demana. “Ens donem la ma

iens felicitem!” diu un alumne.
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Fan un dltim joc i tot seguit van seient a la pista fent una rotllana. S'inicia
un espai de reflexid. “Qué hem treballat avui?” pregunta el Carles. Els
alumnes van responent. “Molt bé. I us heu adonat? En aquests jocs si no
treballem amb els companys no podem assolir el nostre objectiu. I avui
m’he fixat que molta gent em deia: Carles aix0 no va aixi, Carles que fa
trampes, Carles que el nostre equip esta desequilibrat. Es pot jugar sense
queixar-se ni enfadar-se?” els qliestiona. Els alumnes exposen alguns
conflictes concrets i ofereixen algunes respostes. El professor aprofita per
introduir una idea important a proposit del que expliquen “Es molt facil
guanyar, pero també hem d’aprendre a perdre. No passa res de res! I que
feiem a l'inici i al final del partit?” els pregunta. “Donar la ma” diu

I’Alvaro. “Si, i aix0 és un simbol d’esportivitat. Vinga! A veure si per a la

'I/

propera sessio podem jugar sense enfadar-nos. Cap al vestuari tothom
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Una vegada hem vist en profunditat la manera com treballa el
professor durant les classes d’educacio fisica, en els punts que segueixen
ens centrarem en dos ambits en que s’implementen activitats d’ajuda entre
iguals i que es troben impregnats per aquesta metodologia de treball:
I’Associacié Esportiva Escolar Celesti Bellera (AEECB) i la optativa de

primer de batxillerat “Activitat fisica i valors”.

4.2. L'Associacié Esportiva Escolar Celesti Bellera

L’Associaci6 Esportiva de lInstitut neix 1'any 2006 amb dos
proposits fonamentals: promoure les activitats fisiques i esportives fora de
I'horari lectiu i implicar en I'organitzacio, la gestio i el desenvolupament
d’aquestes activitats a ’alumnat, les families i I’administraci6 local. En la
seva constitucido van treballar conjuntament tots els sectors educatius -
I'alumnat, I’AMPA, el professorat i els familiars- i 1’associacié es va
formalitzar com a tal d’acord al Pla Catala de 1'Esport a 1'Escola proposat
pel Consell Catala de I'Esport. Pel que fa a la seva evolucid, amb el
transcurs del temps el nombre d’integrants de 1’Associacié ha incrementat
significativament, passant dels 80 alumnes i 5 monitors del curs 2006-2007,
als 150 alumnes i més de 20 monitors del curs 2009-2010. Amb la qual
cosa, podem afirmar que a l’actualitat parlem d'un projecte totalment
consolidat i que es recolza sobre una base molt solida.

Les activitats esportives que s'implementen es van ofertar tenint en
compte les motivacions de 'alumnat que va fer la seva demanda a partir
d'uns qliestionaris. Aixi, des de l'inici a 1’Associacié Esportiva es
practiquen els seglients esports: badminton, Hip-Hop, aerobic, futbol sala,

basquet, voleibol i handbol. Malgrat durant el curs 2009-2010 també sha
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incorporat I’Aikido, una activitat proposada i dirigida per un alumne del
centre. Actualment l'associaci6 compta amb dos equips de futbol sala
infantils, un de juvenil i un de cadet; un equip infantil i un de cadet de
voleibol; i tres grups de hip-hop: el de nivell 1, el de nivell 2 i el que
integren els nens i nenes de l'escola Mestres Montafia. En relaci6 als
entrenaments es realitzen dos dies a la setmana al pati de l'institut i el
pavelld municipal que es troba al costat del centre. Pero a més d’aquestes
activitats regulars, també es porten a terme d’altres que impliquen a tots
els membres de 1’Associacio. Ens referim a les lligues esportives, les
colonies, els tornejos de Setmana Santa i el d’estiu, i la Festa de Cloenda de
curs. Amb aquestes practiques, tot i ser puntuals, es treballen dues
qliestions molt importants. D’una banda, s’afavoreixen les relacions entre
els participants i el sentiment de pertinenga. La convivencia fora dels
espais de 1’Associacié i les activitats conjuntes contribueixen a crear
vincles entre els seus membres - tant entre els alumnes com entre
I’alumnat i els monitors- ala vegada que es genera un clima de confianca i
reconeixement molt positiu i favorable per a treballar educativament.
Altrament, aquestes activitats incideixen directament en un augment de la
motivacié i els alumnes mostren un gran interes i una molt bona

predisposici6 a I'hora de participar-hi.

Pel que fa als agents que intervenen en el dia a dia de les activitats
de I"’Associacio Esportiva distingim tres de fonamentals: els monitors, el
coordinador i el professor d’Educacié Fisica de I'Institut. A continuacio
adjuntem una taula amb una sintesi de les tasques principals que

desenvolupen.
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Monitors

Alumnes o ex-alumnes de l'institut

-Programacié de la temporada a 'inici del curs.
-Preparacid de les sessions.

-Entrenaments diaris.

-Arbitratge dels partits.

-Trobades periodiques de reflexié i valoracid

conjuntament amb el coordinador i el professor.

Coordinador
Ex-alumne de I'institut que compta
amb una amplia trajectoria i

experiéncia a I’associacio

-Motivacié a l'inici de temporada engrescant a
que l'alumnat s’animi a participar i facilitant la
informacio6 necessaria.

-Recolzament i formacié dels monitors en el
desenvolupament de les seves funcions.

-Control, seguiment i resolucié de possibles
dificultats durant el dia a dia, esdevé la figura de
referencia.

-Qtiestions de l'organitzacié i logistica que van
des de la gesti6 dels espais a 1'organitzacié dels
partits dels caps de setmana.

-Organitzaci6 d’altres activitats vinculades
(tornejos, colonies, trobades amb els monitors per

a la reflexio).

Professor

Educador que va iniciar el projecte

-Recolzament al coordinador en el
desenvolupament de les seves funcions.
-Seguiment de les activitats.

-Resoluci6 de les dificultats quan és necessari.

Els monitors de 1l’associacid son alumnes dels cursos de 3r o 4t

d’ESO i de Batxillerat. En referencia a la formacié que se’ls facilita per a

desenvolupar la seva tasca, prové de diferents fonts. Als menors de 16

anys, com que no hi ha cursos oficials per a obtenir el titol de monitors,

se’ls ofereix la possibilitat de realitzar un curs de dinamitzador. Aixi,

malgrat el perfil de dinamitzador sigui especific i una mica diferent, el

curs els proporciona eines pedagogiques basiques que després s’amplien

amb formacié complementaria a la propia Associacié Esportiva. Pels
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alumnes de Batxillerat la formaci6 s'ubica dins una assignatura optativa
en la qual, tal com veurem, es treballen especificament estrategies i
recursos de tipus pedagogic. A més, durant el curs, mitjangant les trobades
periodiques i el seguiment diari, el coordinador i el professor ofereixen
ajuda i recolzament en la tasca educativa sempre que els monitors ho
necessiten. Per tal d’il-lustrar les caracteristiques de 1’accié educativa dels
monitors, a continuaciéo descriurem al detall una de les practiques
implementades a 1’associacio: I'activitat de Hip-Hop amb l’alumnat de

I’escola Mestres Montana.

Durant el curs 2009-2010 dos dies a la setmana tres alumnes de
tercer d’'ESO membres de 1’ Associacio Esportiva, han realitzat una tasca de
monitoratge amb alumnes de quart, cinque i siseé d'un centre de primaria
proper a l'institut. La idea de portar a la practica una activitat de Hip-Hop
va sorgir de les propies monitores fruit de la motivacié personal, de les
ganes d’ensenyar i de la bona relacio entre elles. Des de I'inici, les noies
van comptar amb el suport del coordinador de I’ Associacié Esportiva i del
mestre d’Educacio Fisica, els quals van esdevenir dos pilars fonamentals
en tot el procés de planificacié i d’implementacid. La iniciativa va rebre
també el vist-i-plau dels mestres de l'escola i de l'equip directiu de
l'institut, i va tenir una acollida molt favorable per part dels pares i mares
dels infants. La proposta consta de tres fases essencials que impliquen
diferents actuacions per part de les monitores i que tot seguit detallem:

preparacid, implementacio i culminacio.
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Pel que fa a la fase de preparacio ens referim a les accions previes als
entrenaments. A principi de curs les monitores presenten personalment la
proposta als nens i nenes de I'escola passant classe per classe i animant-los
a participar. Durant el curs 2009-2010 es van apuntar un total de 40
alumnes d’edats compreses entre els 10 i els 12 anys. Seguidament, s’inicia
un periode de planificacié en el que les monitores, amb l'ajuda i la
supervisié del coordinador i del professor de l'institut, s’encarreguen de
qiiestions tan diverses com per exemple la distribucié dels alumnes,
'elaboracid de les llistes per al control de I'assistencia o la preparacio de
les propies sessions i de la coreografia que es treballara amb els petits.

Resoltes les qiiestions organitzatives i logistiques s’inicia la fase
d’implementacié; en la que distingim tres moments basics: 1) Berenar, 2)
Entrenaments i 3) Cloenda. Com que els petits tot just acaben de sortir de
I'escola quan les monitores els recullen, previament als entrenaments, es
destina una estona per a que puguin berenar. Durant aquest espai es
genera un ambient molt distés i positiu: alumnes i monitores parlen sobre
qliestions personals, riuen, fan jocs i bromes i, en definitiva, es relacionen
de forma natural i informal. Malgrat en algunes situacions es fa necessari
treballar les normes i la disciplina, ja que a vegades els petits aprofiten
aquesta estona per a jugar i s’acaben descontrolant.

Una vegada han berenat, tothom entra a la sala i s’inicia el segon
moment de l'activitat: els entrenaments. Mentre els petits es treuen les
sabates, les monitores passen llista, tranquillitzant-los i aprofitant per
parlar sobre diferents qiiestions que van des dels dies que ha faltat un
company, a la importancia de portar-se bé durant I’activitat. Quan estan a
punt té lloc l'assaig de la coreografia amb l’alumnat: cada monitora

s’encarrega de practicar el ball en petit grup i després es realitza el ball
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conjunt. Donades les multiples funcions i la complexitat de la metodologia
de treball emprada, a continuacié adjuntem un quadre que recull les
accions principals que integren els entrenaments i les tasques que

desenvolupen les monitores.

Els entrenaments Que fan les monitores?

1. Explicaci6 de la coreografia | -Recorden als petits les passes que van
treballar durant la darrera sessio.

-Mostren verbalment i amb l'accié el
desenvolupament del ball.

2. Treball en petit grup -Ofereixen explicacions detallades sobre les
passes del ball.

-Gestionen la distribucid dels petits a 'espai.
-Ajuden als que no els hi surt o mostren
dificultats, de manera individual.

-Resolen els problemes que puguin sorgir,
facin referencia a (qiiestions personals,
tecniques o relacionals.

3. Assaig general -Observen com ho fan els alumnes a nivell
global i també de forma individualitzada.
-Corregeixen als que ho fan malament i
practiquen amb ells el ball.

-Resolen dubtes i dificultats.

-Reforcen positivament el treball i 1'esfor¢ de
I’alumnat.

-Ofereixen consells per a que la coreografia
surti millor.

-Afavoreixen les relacions positives entre
I’alumnat i es gestionen els possibles conflictes.

La cloenda dels entrenaments es realitza mitjangant activitats
ludiques que contribueixen a calmar als petits després de molta agitacio.
Les monitores ofereixen la possibilitat als alumnes de sortir,
individualment o en parelles, a mostrar un ball als seus companys. La
resta del grup observa amb atencié i quan els voluntaris han acabat els

ofereixen un fort aplaudiment. Les monitores aprofiten per oferir alguns
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suggeriments i refor¢ar molt positivament 'actuacido de I'alumnat. Quan
tothom - o aquells que han volgut- ha compartit amb la resta el seu ball
monitores i alumnes juguen a algun joc i, si queda temps, destinen els
darrers moments de la sessio a fer algun exercici de relaxacio. Per acabar,
acompanyen als petits a la sortida del centre, acomiadant-se fins a la

propera classe.

“iVenga! {Vamos entrando que tenemos mucha faena! Pero sin hacer
mucho ruido y sin correr”. Diu la Laia. Els petits ja han acabat de berenar
i es disposen a iniciar I'entrenament d’avui. Seguint les indicacions de les
monitores es treuen les sabates i, mentre ho fan, les noies aprofiten per
passar llista. “Cuando estéis preparados vais cada uno a vuestro grupo”.
Una vegada tothom esta alla on toca comencen els assajos. Les monitores
el primer que fan és repassar la coreografia, tot mostrant com s’han de fer
les passes i explicant-les. “jUn, dos, tres! jIzquierda, derecha y cambio!”.
Cada monitora s’esforca per a que el seu grup faci el ball correctament. El
clima a la sala es caracteritza per la seriositat i la concentracié de tothom.
Els alumnes van imitant a les monitores i, quan algti no se’'n surt, rep
indicacions concretes i una atencio individualitzada. “Tienes que escuchar
la musica... no te adelantes.” Li diu la Irene a una alumna. Quan tots els
grups han repassat el ball i a tothom li surt més o menys, s’inicia
I'entrenament conjunt. Les monitores es distribueixen estrategicament.
Una d’elles es queda al davant i va fent i explicant el ball. Les altres dues
no tenen un lloc fix sind que van ajudant i fent la coreografia al costat de
qui ho necessita. Durant uns vint minuts repeteixen una i altra vegada el
mateix ball amb la musica. “Ahora vosotros solos, a ver cdmo os sale”. Els
hi diu la Laia. Els petits ballen i les monitores els miren atentament.
També ajuden sense paraules quan algti esta una mica perdut. “Os ha
salido muy bien, pero tenéis que seguir la musica y no os miréis los unos
a los otros que entonces es cuando os perdéis”. Com que els petits ja estan
cansats i avui han fet molta feina, la Judit s’encarrega de fer un exercici de
relaxacié amb ells. Amb la musica suau i les paraules de la monitora, els
petits tanquen els ulls i es deixen portar. I, encara que al principi riuen, es
van calmant i fan silenci. Sense dubte una manera molt positiva d’acabar

amb una sessio intensa d’entrenaments.
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La culminacié de I'activitat de Hip-Hop es correspon amb I’exhibicio
de la coreografia en el marc d’una Jornada organitzada per 1’Associacio
Esportiva durant les vacances de Setmana Santa. Les monitores, amb el
recolzament del coordinador i del professor del centre, van organitzar
I’actuacio, encarregant-se de tots els detalls que aquesta implicava. Primer,
van informar sobre l’activitat als alumnes i els van animar a que
participessin. Una vegada informats i motivats els petits, es va transmetre
la informacié a les families mitjancant un document i, com que la Jornada
es realitzava en periode de vacances, se’ls va demanar que signessin
autoritzacié d’assistencia. Amb el nombre de participants concrets, que
van resultar ser tots els nens i nenes, es va iniciar el treball de la
coreografia durant els assajos i també es van acabar de determinar i

enllestir algunes qliestions com ara el vestuari o I'ordre de les actuacions.
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Amb els alumnes van insistir molt en la importancia de mantenir un bon
comportament durant el dia de I'exhibici6 i de treballar en equip per a que
tot sortis bé. Aixi, després d'una inversid notable de temps i grans
esforgos, 1'exhibicié va ser un exit. Tal com ens van explicar les monitores,
malgrat els nervis, els petits van fer el ball molt bé i les families van
quedar encantades en veure tot el que havien apres els seus fills. D’altra
banda, les monitores van veure 1’evolucid dels seus alumnes, la qual cosa
els va omplir d’orgull i satisfaccio. El fer public davant els companys i
familiars allo treballat i que es valorés i reconegués tan positivament, va
resultar una experiencia molt positiva i favorable per I’alumnat i per a les

responsables de I’activitat.

4.3. Assignatura optativa: “Activitat fisica i valors”

Durant els primers cursos d’implementacié del projecte es formava
als alumnes del centre per a que esdevinguessin monitors dels seus
companys a I’Associacié Esportiva. Aquesta formacié s’emmarcava dins
I'assignatura de primer de batxillerat anomenada “Activitat Fisica i
Valors”, en la que es facilitaven algunes eines basiques pedagogiques per
a treballar en un grup esportiu. Al curs 2009-2010 es va emprendre una
altra iniciativa que pretenia anar més enlla del Celesti Bellera i assolir dos
objectius fonamentals: el primer, desenvolupar valors civics entre els
alumnes de cicle superior de primaria de 1'escola Mestres Montana; i el
segon, fomentar un entorn positiu vers la practica esportiva en valors
civics entre els pares i mares de 'alumnat dels dos centres. Els encarregats
de portar a terme aquesta tasca educativa van ser els joves de 'institut que

cursaven la optativa de batxillerat, conjuntament amb el professor. A
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continuacié detallem les quatre activitats d’ajuda entre iguals que es van
implementar al llarg del curs vinculades a la materia: la sessio de
formacio, la xocolatada esportiva, una sessio d’educacio en valors i la

jornada esportiva.

4.3.1. Sessié de formacié

La primera activitat que van realitzar els monitors amb els alumnes
de 'escola va ser una sessio de formacid sobre el joc net i I’esport femeni.
Aquesta actuacio va constar de tres moments diferenciats: 1) preparacio de
les presentacions; 2) assaig de les exposicions; i 3) activitat de difusi6 a
I'escola. En la fase de preparacio de les presentacions, els alumnes es van
distribuir en grups de dos o tres i van treballar a I'aula d’informatica de
forma autonoma, pero sota la supervisio del professor. L’objectiu era clar:
confeccionar un PowerPoint adaptat als destinataris i que facilités la
reflexio entorn les tematiques. Per assolir-lo durant el transcurs d’aquestes
sessions el professor de l'assignatura oferia indicacions i instruccions

sobre quins aspectes eren importants en la produccid dels materials.

Avui la classe es fa a informatica. Cada grup treballa en la construccio de
la seva presentacid. Els alumnes parlen entre ells sobre I'estructura, els
continguts, la forma, les imatges i els videos que volen adjuntar. Treballen
en equip i sovint han de negociar i arribar a acords, la qual cosa no es
sempre facil. El Carles va passejant entre els diferents grups i de tant en
tant ofereix algunes indicacions. “Recordeu que pels petits una imatge val
més que mil paraules... Els videos i les fotos son molt positives per captar

'//

la seva atencid!”. La Lara, el Joan i la Jessica I'informen que ja han acabat i
li ensenyen el que han elaborat. “Molt bé. Ara ja teniu el PowerPoint. Pero
recordeu que no es tracta de llegir quatre frases, haureu d’explicar alguna
cosa, no? Vinga, ara penseu en que voleu dir!”. Els alumnes comencen a

fer una pluja d’idees.
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A proposit d’aquesta situacié el Carles aprofita per fer un comentari
general. “Ei! Penseu que heu de preparar-vos el discurs verbal, que el dia

'I/

de I'exposicio no es tracta que improviseu!”. Amb les seves intervencions,
el Carles ofereix estrategies i recursos pedagogics als monitors, la qual
cosa resulta una formacié imprescindible per a que puguin preparar i

realitzar amb exit el servei.

Després de treballar intensament durant algunes sessions els joves
van aconseguir elaborar les seves presentacions i, amb els materials
acabats, es va destinar una de les classes per assajar les exposicions. Cada
grup va sortir i va presentar el que havia preparat. La resta de companys
escoltaven amb atencid i, per indicacié del professor, van desenvolupar el
rol d’alumnes: preguntaven el que no s’entenia i contestaven a les
preguntes que formulaven els monitors. Després de cada presentacio
s’iniciava un espai d’intercanvi en el que es comentava allo que havia estat

molt bé, pero també s’incidia en aquelles qiiestions que es podien millorar.

El primer grup acaba de fer l'assaig de la presentacio. El professor
demana als companys que facin alguna aportacié pero, potser com que
son els primers, ningu s’atreveix. Aixi que és el Carles qui, a partir del que
ha anat anotant a la seva llibreta, ofereix algunes indicacions. “ A veure,
m’ha agrada molt la idea de la representacid final. De veritat, ha estat
molt bé! Pero he anotat algunes coses que haurieu de tenir en compte. Al
PowerPoint potser hi ha massa lletra pels nens, intenteu sintetitzar una
mica més. Ah! I vigileu amb les faltes... D’altra banda, heu utilitzat la
pissarra i esta molt bé, pero aprofiteu més aquest recurs: feu que la gent
surti, comenteu el que aneu anotant. També haurieu d’intentar no passar
les diapositives tant rapid, recordeu que teniu gairebé mitja hora: podeu
explicar les coses amb calma. I a veure... ah si! Que esta molt bé que
acabeu amb un missatge positiu. Felicitats! Ara ja sabeu... a practicar!”. El

grup es retira amb un calid aplaudiment.
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Una vegada els grups havien preparat i assajat les presentacions es
va realitzar l'activitat de difusio a 'escola. Els monitors es van distribuir a
les aules i van iniciar la seva exposicio. I, encara que cada grup
manifestava un estil propi i personal, amb l’observacié de les diferents
exposicions vam detectar algunes constants.

Al principi de la presentacid la majoria estaven neguitosos i se’ls hi
notava. Una lleugera tremolor a la veu, un rostre vermell o fins i tot la
postura corporal, aparegueren com indicadors del nerviosisme. Tot i aixi,
a la que avancaven en el discurs s’anaven relaxant i, en cas que
necessitessin ajuda, eren els propis companys o el professor els que
intervenien. Els grups es van esforcar per elaborar materials que
resultessin atractius i motivadors pels petits i, ho van aconseguir a partir
de I'ts de videos i fotografies que il-lustraven situacions explicades. Pero a
més, va haver un grup que fins i tot va plantejar una activitat de role-

playing amb I’alumnat que va tenir molt exit.
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Durant les presentacions intentaven afavorir la participacio, la
reflexio i la interacci6 amb l’alumnat mitjancant la indagacié i la
interrogacié directa. També comprovaven que allo explicat s’entenia
formulant preguntes i, a partir de les explicacions que oferien els petits,
aprofitaven per a reforgar les aportacions, aclarir algunes qiiestions o
ampliar la informacio.

Tots els grups van acabar una mica abans del previst i van demanar
al professor poder sortir al pati per a fer alguns jocs i practicar allo
explicat. Aix0 no estava previst pero va resultar ser una molt bona idea.
Els monitors es van encarregar de distribuir els petits, explicar el joc i
supervisar i acompanyar als alumnes durant la practica esportiva. I

tothom va participar amb un elevat grau de motivacio.
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Aixi doncs, malgrat alguns monitors es van mostrar molt autocritics
amb la seva tasca, la primera activitat havia estat molt positiva. Els joves
estaven contents i aquest fet, conjuntament amb les paraules d’anim i
refor¢ positiu del professor, va contribuir a augmentar 1’'entusiasme i la
implicacié vers el projecte. Superada la primera prova, es va iniciar el

procés de preparacio de segiient activitat

4.3.2. La Xocolatada Esportiva

La segona activitat implementada amb els nens i nenes de 'escola
va constar de dues fases diferenciades que tot seguit detallem:
I'organitzacio i la implementacio. La fase d’organitzacio es refereix a tot el
treball previ a la jornada i engloba les accions referides a la planificacio de
I'actuacio. Els monitors, amb l'ajuda del professor, van destinar algunes
sessions a decidir i concretar qiiestions essencials per poder desenvolupar
l'activitat. El primer que es va establir va ser I'horari a seguir. Els alumnes
de I'escola arribarien al mati, es distribuirien en diferents grups i serien
acompanyats pels corresponents monitors. Durant dues hores tindrien lloc
les activitats esportives. Finalment, es faria la foto de grup. La segona
qliestio que es va treballar va ser la dinamica que es seguiria. Es va decidir
que els grups serien de quatre o cinc participants i que cadascun tindria
un monitor responsable. Al pati hi hauria vuit estacions amb dos jocs a
cadascuna. La durada dels jocs seria de quinze minuts aproximadament:
cinc d’explicacio i deu per a jugar; i, els canvis d’estacié es marcarien amb
un xiulet. Finalment, es va concretar el rol i les funcions dels monitors. Pel
que fa als responsables de grup, s’encarregarien de rebre els petits i
acompanyar-los durant les activitats. Els encarregats de les estacions

explicarien els jocs, els supervisarien i marcarien els canvis oportuns.
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D’altra banda, els monitors de la cantina repartirien la xocolata desfeta i
I'esmorzar. Cada monitor va triar de que es volia encarregar i, una vegada
distribuits, van iniciar el treball en comissions per a preparar els jocs i tots
els detalls de la jornada. La segona fase de l’actuacio es correspon amb el
dia de l'activitat. A continuacié adjuntem un quadre on afegim una sintesi

dels moments més significatius de la Xocolatada Esportiva.

Els monitors preparen els materials, Es dona la benvinguda als petits,
munten les estacions i es posen la s’explica la dinamica general i es
samarreta que els distingeix. distribueixen els participants als grups.

= - TR 2

Els monitors es presenten al seu grup, Els alumnes, acompanyats pels
col-loquen els mocadors i recorden el responsables, passen per les estacions
que es fara aixi com les normes participant a les activitats proposades.
basiques.
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Quan tothom ha passat per les estacions | Per acabar 'activitat, una foto de grup

s’inicia un joc en que participen abans dels acomiadaments i de donar
monitors i alumnes, i en el que el per tancada la Jornada.

professor incideix sobre el treball en
equip i la cooperacio.

Tot i que les accions dels monitors variaven a cada activitat hem
detectat algunes tasques que es mantenien invariables. Els responsables
encarregats de cada estacio, sempre realitzaven tres accions basiques.
Primer es presentaven als alumnes; després explicaven el joc verbalment
assegurant-se que tothom l'havia entes, i, finalment, acompanyaven als
infants mentre jugaven: supervisaven, animaven, ajudaven i resolien els
conflictes. També s’encarregaven de dirigir als alumnes i marcar els temps:
quan es comengava, on s’havien de col-locar i qué havien de fer. A més,
introduien variacions als jocs per a fer-los més divertits o més senzills
quan algun grup tenia dificultats. En relacié als monitors encarregats dels
grups, com ja hem dit, basicament acompanyaven als nens, posaven ordre
quan calia, ajudaven als altres monitors i, fins i tot, participaven amb els

petits.
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El paper del professor durant al jornada fou determinant. Aquest,
es va encarregar de l'organitzacid, de supervisar el desenvolupament de
les activitats, d’ajudar als monitors, de reajustar allo que calia i, sobretot
de recolzar als seus alumnes per a que poguessin exercir el seu rol amb

exit. A més, va ser el dinamitzador de l’activitat final.
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4.3.3. Sessié d’educacié en valors

Seguint amb les actuacions determinades al projecte de
col'laboraci6 amb l'escola, després d’aquesta primera tasca de
monitoratge, els alumnes de la optativa es van distribuir en comissions i
van treballar en la preparaciéo d’alguns materials: un triptic informatiu
pels pares i mares de I’alumnat sobre el seu paper en relacio a I'esport, un
DVD sobre conductes que manifesten els adults vers la practica esportiva,

i samarretes a favor del joc net per a la Jornada de final de curs. Finalment,

341



una comissio es va encarregar de dissenyar i portar a terme una sessio
d’educacio en valors amb els nens i nenes de 1'escola, activitat d’ajuda
entre iguals que descriurem breument.

Com a la resta d’activitats de monitoratge ja descrites, previament
al dia de la sessid, les monitores encarregades amb l'ajuda del professor,
van planificar minuciosament les accions que implementarien. Com que es
tractava d’una practica d’educacio en valors, el primer que van fer fou una
pluja d’idees sobre els valors que volien treballar i que eren presents a
diferents esports. A partir de seleccionar vuit valors - com ara el treball en
equip, la superacié o la confianca -, van dissenyar algunes activitats en les
que els alumnes haurien de posar en practica o viurien en primera persona
aquell valor. Pero, per a que resultés més engrescador les propostes es van
articular a partir d'un conte motriu: les monitores esdevingueren Deesses
que plantejaven jocs; a cada joc s’aconseguia una fitxa amb el nom del
valor treballat i, finalment, els alumnes podrien muntar un puzzle.

L’activitat es va implementar amb els quatre grups de cicle superior
de l'escola durant dos dies diferents. La posada en marxa amb el primer
grup va ser molt important ja que les alumnes de I'institut es van estrenar
com a monitores. Es van fer carrec del grup i van dinamitzar la sessi6 amb
tot el que aix0 implica: organitzar i controlar als petits, explicar el que s’ha
de fer, vetllar per a que l'activitat es realitzi correctament i propiciar la
reflexié al final de cada esport. A partir del que van viure amb aquesta
primera prova i de compartir amb el professor el que havia funcionat i el
que no, les monitores van poder reajustar l'activitat i optimitzar-la per a la

resta de grups.
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El Carles es troba al gimnas amb el grup de primer d’ESO i falten pocs
minuts per a que siguin les cinc de la tarda. Arriben les monitores de la
optativa que avui posaven en practica el conte motriu amb el primer grup
de l'escola. Arriben amb un somriure, pero algunes miren al Carles i fan
que no amb el cap. Una vegada s’acaba la sessi6 amb els de la ESO el
mestre parla amb elles. “Expliqueu-me, com us heu trobat?”. Els demana.
“Bé pero estressades...” “Els coneixem i aix0 no va bé!”, “No nos hacian

‘//

caso Carles!”. Li expliquen. “Ei! Tranquil-les! Avui ha estat una prova, no
patiu. Penseu el que podeu fer per millorar o solucionar els petits
problemes i de cara al dijous ho modifiqueu”. Les noies sembla que
s’animen una mica. “Mireu, l'estona que us he acompanyat he vist
algunes coses que si modifiqueu potser us poden ajudar. En primer lloc,
heu d’animar més al personal. La deessa que explica la historia s’ha
d’involucrar més. Després, heu de tenir més cura de l'aparenca, de
'escenografia, d’acord que aneu amb xandall o tinica, pero s’ha de notar
que aneu vestides per a 1'ocasio. Us heu de posar més en el paper! Heu
d’estar activades, recordeu que sou les que maneu! I si algt parla o no us
fa cas, li crideu I'atencid. A més si necessiteu alguna cosa hi ha la mestra
dels petits!”. Les noies se’l miren pero no semblen molt convencudes. “No
heu de ser tant autocritiques... amb la practica anireu millorant! I sobretot:

1.

us ho heu de creure més

Després de la primera sessid i de les indicacions del professor, tal
com ens van explicar les monitores, la implementacid de l’activitat amb la
resta de grups es va veure millorada. Alguns detalls que van contribuir a
favor de la seva actuacio van ser per exemple, 1'agilitat en I'organitzacio o
que es van mostrar properes pero marcant els limits amb els petits. Sense
dubte, reflexio i practica van contribuir a millorar enormement el

desenvolupament de I’activitat i la interacci6 entre iguals.
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4.3.4. La Jornada Esportiva

La darrera actuacio6 es correspon amb la Jornada Esportiva que es va
realitzar al juny. Per a la seva preparacié els alumnes ja disposaven de
bagatge i experiencia, el que els va permetre treballar per comissions de
forma autonoma sota la supervisié del professor. L’activitat representava
la culminacié de tot un curs de formacié que va permetre als estudiants
adquirir el titol de d’iniciacié de tecnic d’esport i tothom es va esforcar per
a que sortis a la perfeccio.

El dia de la jornada els joves de batxillerat van anar a buscar als
seus alumnes a I'escola. Alla, seguint les indicacions dels mestres, es van
configurar els grups i es van fer les presentacions pertinents. En aquesta
primera trobada els monitors van explicar la dinamica durant el
desenvolupament de les activitats i, també es van proporcionar una
samarreta als alumnes on s’hi llegia “Juga per diversid. Esforg, superacid,
col-laboracid, solidaritat, respecte, amistat. Juga net.” Missatge en el que es
sintetitzaven els valors que s’havien treballat durant el curs amb les
col-laboracions anteriors, i sobre els que s’incidiria especialment a través
dels esports proposats.

Al llarg del mati els alumnes practicaren alguns dels esports que
s'implementen 1’Associacié Esportiva. Aixi, distribuits al pati del centre i
al pavell, s’oferien les activitats de basquet, handbol, voleibol,
badminton, futbol sala, hip-hop i, un taller de plastica en el que els petits
pintaven un mural on s’hi podia llegir “Juga net” i on havien d’escriure el

seus noms.
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A ligual que durant la Xocolatada esportiva, els monitors van
assumir dos rols diferenciats: el d’acompanyants i el de dinamitzadors. Els
monitors acompanyants s’encarregaven de dirigir i controlar als alumnes
durant el transcurs de les activitats: indicaven cap a on havien d’anar,
organitzaven els nens i els distribuien quan era necessari i, sobretot,
vetllaven per a que tothom estigués tranquil i fent el que tocava. Els
dinamitzadors de les activitats s’encarregaven d’explicar els esports i
recordar les normes basiques, realitzar les tasques d’arbitratge, ajudar als
petits durant la practica, i resoldre els conflictes quan era necessari. A més,
sempre que podien els monitors aprofitaven per a treballar el tema dels
valors, a través de la reflexid originada a proposit de determinades

situacions.
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A mig mati, donat que els alumnes ja estaven una mica cansats,
tothom va esmorzar amb el seu grup i, després per indicacié del mestre, el
monitor de hip-hop va dirigir una classe multitudinaria en la que van
participar tots els alumnes conjuntament amb els professors. L’activitat va
resultar molt positiva: tothom reia, ballava i s’ho passava bé. Després de

recuperar energies, es van reiniciar els esports.
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Una mica abans de donar per tancada la Jornada, tots els
participants es van trobar a la pista central del pavello. Els alumnes de
I'escola van seure darrera de la pancarta que havien pintat i els monitors
van restar aixecats al seu davant: era el moment de 1’entrega dels titols. El
professor de l'institut va cridar un per un als alumnes de la optativa i van
ser els propis alumnes de l'escola els que lliuraren els titols obtinguts,

acompanyats d"una abracada i un petd.
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Finalment, tot i que es va felicitar a tot l’alumnat pel bon
comportament, es va fer 'entrega dels premis al joc net, dirigits a aquells
nens que prenent les paraules del professorat, “havien destacat pel seu
comportament exemplar al llarg de la jornada”. Després de la foto de grup,
amb cantics, aplaudiments i crits adjunts, es va donar per tancada
I'activitat. Ara els grans havien de recollir els materials, pero abans, la
mestra de l'escola va felicitar-los i agrair-los la seva participacié
personalment. Quan es van quedar sols, el professor també va aprofitar
per dedicar-los unes paraules molt emotives en relacié a com havia anat el
curs i la tasca que havien fet: moment de reconeixement, valoracid i
reflexié d'una elevada significacié i importancia pels monitors. La optativa
va concloure amb un calid aplaudiment i cares de satisfaccio i orgull vers

la feina ben feta.
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4.4. Analisi de l'experiencia

El projecte educatiu observat esdevé una proposta pedagogica molt
positiva ja que permet abordar 1’educacié en valors de forma transversal.
D’aquesta manera els alumnes tenen 1'oportunitat de desenvolupar,
aprendre i integrar una serie de valors que resulten fonamentals per a la
vida i la convivencia. A continuacid ens centrarem en dues qiiestions que
considerem claus a l'experiencia: ’aprenentatge dels valors i els valors
que es posen en joc.

Pel que fa a I'aprenentatge dels valors, creiem que aquest és facilitat
per la confluencia de tres factors: la vivencia, la reflexié i 'exemple. Per
vivencia ens referim a com l'alumnat es troba immers en un medi
relacional on cristal'litzen valors basics pel propi desenvolupament
personal i social. Els valors es viuen en primera persona a través de la
relacio i de la interaccié amb els altres. La reflexio fa referencia a tot el
treball sistematic realitzat pel professor a proposit de determinades
situacions, aixi com algunes de les activitats d’ajuda entre iguals que
propicien el prendre consciencia, parlar i pensar entorn aquelles actituds i
comportaments desitjables i no desitjables a I’esport. Finalment, 1'exemple
esta vinculat a com els alumnes aprenen a partir del model que reben dels
companys i de la resta de referents adults; és a dir, a com els valors es
transmeten a partir del que fan, com es comporten i que ens ensenyen els

altres.
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En relacié als valors és impossible oferir un llistat complet que
integri tots els que cristallitzen a l’activitat. Aixo és degut a una qiiestio
prou evident i coneguda: les bones practiques educatives activen i
mobilitzen infinitat de valors a la vegada. Pero tot i aquesta complexitat a
continuacié adjuntem una figura en la que es destaquen alguns dels més
significatius de 1'experiéncia observada. Distingim tres nivells diferents
segons el seu origen: els valors que promou el mestre intencionalment; els
que es deriven de la practica esportiva; i els derivats de les activitats de

monitoratge.

___________________ /

Valors intencionals

del mestre Valors derivats de la

1
1

1
__________________ '
1
|
|

practica esportiva
------------------ Valors derivats del

Esportivitat

Companyerisme monitoratge

Sentiment de pertinenca

Cooperacio

Amistat Sentiment de comunitat Responsabilitat

Col-laboracio

5 ia 0
Igualtat de génere Autonomia Orgull

Superacio Reconeixement II-lusio

Respecte vers les
normes

Solidaritat Satisfaccio Cura

Optimisme
p Respecte Empatia Paciéncia

Diversio i6 ic
Resolucio conflictes Autoritat Referents positius

Esforg

Com veiem al grafic no es tracta de nivells independents i excloents

sind que pel contrari, es troben interrelacionats i vinculats. Aixi els valors
que treballa el mestre a les classes de forma sistematica també esdevenen
centrals a 1’Associacié Esportiva Escolar i, tal com hem comprovat amb
I’observacié de les diverses activitats, podriem afirmar que defineixen una

manera de fer i practicar esport a l'institut. Tot i que se’n podrien citar
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altres, a continuacio oferim una sintesi dels valors més representatius a
I'experiencia: esportivitat, igualtat de genere, respecte vers les normes,

cooperacio, sentiment de pertinenca i responsabilitat.

Es amb la gesti6 positiva dels conflictes i de la reflexié sobre les
conductes que manifesten els joves durant la practica esportiva, que el
professor i els monitors de "’AEECB incideixen sobre una serie de
qliestions basiques relacionades amb 1’esportivitat, com son el respecte vers
els altres i cap a l'arbitre o el companyerisme entre d’altres. Aixi,
mitjangant les recomanacions, els moments de dialeg i el suport durant
l'activitat els alumnes aprenen a guanyar pero també a perdre; es donen la
ma i es feliciten abans i després d"un partit; aprenen a acceptar les propies
errades i les dels altres; juguen sense enfadar-se ni rondinar i, en
definitiva, practiquen el joc net. A més, a ’associacio esportiva una vegada
per trimestre els membres de cada equip designen al jugador que millor
representa els valors civics, al qual se li fa entrega d'un premi al joc net.
Un reconeixement public que contribueix a valorar i propiciar una

determinada forma de concebre i de practicar 1'esport al centre, i fora d’ell.

Una altra de les linies de treball a I'area d’educacio fisica és aquella
destinada a trencar estereotips i propiciar la igualtat a l’esport entre nois i
noies. A les classes s’insisteix en transmetre la idea que tothom pot
practicar tots els esports, i aix0 s’aconsegueix a partir de la reflexi6 i de
'activitat diaria. Malgrat la realitat és que sovint nois i noies es decanten
vers uns esports concrets, sempre hi ha una actitud d’obertura i

recolzament vers les propostes que realitzen els alumnes a 'AEECB. A
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més, a les lligues del pati, s'intenta afavorir que es constitueixin equips

mixtes amb l'incentiu que aquests tenen cinc punts més a la classificacio.

Altrament, encara que el respecte és una actitud que es promou
entre I'alumnat, resulta un element determinant pel desenvolupament de
les classes i pel bon funcionament de 1’associacid esportiva. Aixi, els joves
han d’aprendre a respectar i interioritzar una serie de normes basiques.
Algunes d’aquestes fan referéncia al reglament dels esports, com ara que
jugant a basquet no es pot caminar més de dues passes amb la pilota.
D’altres es refereixen a la propia dinamica durant l'estona d’educacio
fisica i de la practica esportiva, com ara l'utilitzar la roba i el calcat
adequat, el canviar-se al finalitzar les sessions o el fer una fila quan cal
traslladar-se als espais. Amb el transcurs de les sessions els alumnes les
van assumint i, si bé en un principi el professor les ha de recordar
constantment, a mesura que passa el temps els petits les compleixen de
forma autonoma, extrapol-lant aquestes adquisicions a les activitats que es

realitzen fora de I'horari lectiu en el marc de I’associacio esportiva.

Pel que fa a la cooperacid, el cert és que la majoria d’activitats
implementades requereixen del treball conjunt entre els participants. Els
alumnes mitjangant els exercicis fisics, els jocs i la practica de diferents
esports han d’arribar a acords i s’han d’ajudar, col-laborant per assolir els
objectius marcats. Aquesta no és una fita senzilla ja que sovint als joves els
costa desmarcar-se de la propia individualitat per treballar
collectivament. Pero és gracies a 'acompanyament del professor, al dels
monitors i a viure en primera persona la necessitat de treballar en grup,

que progressivament van adquirint aquesta competencia fonamental.
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En referencia a les relacions personals, a 'inici de curs els alumnes
de primer no es coneixen entre ells ja que acaben d’arribar a I'institut, amb
el que a les classes d’educacio fisica cal insistir per a que es vagin
construint vincles d’amistat. El professor treballa aquesta consciencia de
grup a partir de diverses estrategies, com per exemple establint grups
rotatius que afavoreixen la relacid entre alumnes diferents, o a través de
detalls de reconeixement personal, com pot ser l'animar sempre als
companys en la practica dels exercicis. Fora del context de les classes, i
concretament a ’AEECB, aquest sentiment d’unitat i de pertinenca esdevé un
tret caracteristic. L’alumnat viu molt intensament la seva participacio a
I’Associacié Esportiva: se senten part d'un projecte comu i aixo
repercuteix en el grau d’'implicacid, interés i motivacid. Com ens
comentava el coordinador “L’associacio esportiva passa a ser part de la teva
vida” i la participacid dels alumnes al projecte transcendeix d’una simple
aficio per a representar alguna cosa més. Creiem que aquest sentiment el
potencien determinades activitats com ara les colonies o les jornades, en
que els integrants de l'associacid es relacionen i es fan amics en un

ambient que resulta distés, agradable i positiu per a tothom.

Finalment, un altre valor que es treballa intensament des de I'area
d’educacio fisica és la responsabilitat, sobre la que s’incideix a través de
diferents canals. En primer lloc, a les classes sovint s‘implementen
activitats en que els alumnes han d’assumir rols diferenciats que
impliquen un major grau de compromis, com per exemple quan es treballa
en petits grups i cada grup presenta un coordinador que s’encarrega
d’alguna tasca especifica. En segon lloc, a les lligues del pati aquesta

participacid diferenciada s’assoleix amb l’establiment de la figura del
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capita, qui s’encarrega i es responsabilitza de la dinamica del seu equip i
dels arbitratges dels partits. Finalment, a 1’Associacié6 Esportiva la
responsabilitat és un element indispensable: els joves son els veritables
protagonistes que porten a la practica les activitats diaries, amb tot el que
comporta a nivell d’organitzacio, gestio i desenvolupament. Aquesta tasca
requereix un elevat grau de compromis i seriositat per part dels
participants, iaix0 s’aconsegueix gracies a I'entusiasme i la motivacié que
els joves presenten vers I'esport, pero també a través del recolzament i del
reconeixement que troben a la resta de la comunitat educativa, dels

companys que hi participen, del professorat i dels pares i mares.

Després de veure i analitzar les diferents activitats que integren la
proposta, veiem com l'area d’educacid fisica i la practica esportiva
esdevenen medis molt favorables per treballar amb I’alumnat I’adquisicio i
I'exercici de determinats valors. Durant el desenvolupament de les
activitats, ja sigui a classe, als entrenaments o als propis partits, els
participants interactuen constantment i, el cert és que el conflicte apareix
en nombroses ocasions. Amb els membres de 1'equip cal que els joves
treballin conjuntament, de forma coordinada, cooperant, col-laborant i
ajudant-se mutuament; tot aprenent a acceptar les propies errades i les
dels altres sense enfadar-se i tolerant les equivocacions. Altrament, amb
els jugadors de l'equip contrari, cal manifestar una conducta cordial,

respectuosa i seguint les regles del joc.
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Mantenir aquestes actituds no és sempre una tasca facil i la veritat
és que impliquen un exercici d’autoregulacid6 molt important en els
protagonistes. Pero amb constancia, coherencia i 'acompanyament d'un
referent adult o jove, els alumnes les poden adquirir, integrar i viure a la
practica esportiva quotidiana. A més, a través de les activitats d’ajuda
entre iguals, hem vist com aquests comportaments i actituds desitjables
s’ensenyen als altres, la qual cosa posa de manifest que s’ha produit un

veritable aprenentatge significatiu.
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5. El projecte Compartim Converses de ['institut El
Castell

L’institut “El Castell”®? és un dels dos centres d’educacié secundaria
de la poblacié d’Esparreguera. Es tracta d'un institut public que es va
inaugurar l'any 1996 en el que s’ofereixen tots els cursos de la ESO i els
batxillerats de les modalitats de ciéncies de la salut, ciéncies socials,
humanitats i tecnologic. El centre es defineix com un institut que vetlla per
la renovacié pedagogica amb el proposit d’impartir un ensenyament
actualitzat i de qualitat. En aquesta linea cal destacar alguns projectes que
es porten a la practica a I'institut com ara el 1x1 que promou 'tis de llibre
digital i del miniportatil i altres projectes consolidats relacionats amb la

convivencia, la coeducacid, la salut i les noves tecnologies, entre d’altres.

El projecte “Compartim Converses” és una experiencia d’ajuda
entre iguals que s'implementa al centre des del curs 2005-2006, basada en
la formacié de parelles de conversa entre I'alumnat. La proposta s’origina
a l'aula d’acollida de l'institut on la tutora va detectar dues necessitats
basiques en l'alumnat nouvingut. D'una banda, la d’aprofundir en el
coneixement i 1'as del catala més enlla de la propia classe. De I'altra,
afavorir la integracié dels joves i potenciar les relacions entre els
companys. Inicialment el projecte pretenia ser una iniciativa oberta a

I'entorn i vincular-se amb el Servei Local de Catala d’Esparreguera i amb

8 Volem agrair el suport del professorat de l'institut, tot destacant la col-laboracid, la
proximitat, 1'ajuda i el tracte rebut per part de la Judit i la Eva, professores responsables
del projecte sense les que no hauriem pogut realitzar I'estudi.
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l'altre institut de la vila. Aixi doncs, es volien configurar dos programes
diferenciats: el voluntariat entre els alumnes dins els centres, i I’extensio
del programa Voluntaris per la Llengua del Consorci per a la
Normalitzacié Lingtiistica a la franja d’edat de 16 fins als 18 anys
mitjancant el projecte en xarxa entre els dos instituts i el Servei Local.
Aquesta ampliacié de I'experiencia fora de l'institut no va ser sostenible
més enlla d'un curs escolar. Amb aix0, el projecte es va consolidar com
una iniciativa de voluntariat lingiiistic adaptat a la realitat de cada institut

pero sense projeccid a I’entorn.

En el segiient apartat distingim dos blocs de contingut. El primer
esta integrat per quatre apartats en els que oferim una descripcio de les
fases que integren el projecte. Distingim entre I'organitzacio, la formacio,
I'intercanvi i la cloenda. En el segon bloc, adjuntem 1’analisi dels eixos
principals de l'activitat: les converses i el seu contingut. Per finalitzar,
proporcionem una sintesi dels valors fonamentals que es treballen amb

I’experiencia.

5.1. Organitzacié

Aquesta primera etapa de l'experiencia esta integrada per un
conjunt d’accions imprescindibles i necessaries per a la correcta
implementacié del projecte. Durant aquesta fase el protagonisme
I'adquireix el professorat qui, tal com veurem, assumeix dues funcions
fonamentals: presentar l’activitat als alumnes i establir les parelles

lingtiistiques.
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Pel que fa a la presentacié de I'activitat es realitza a través de dues
vies. Amb l'alumnat de l'aula d’acollida és la tutora l’encarregada
d’explicar la iniciativa. No podem oblidar que el projecte va néixer com
una resposta a dues necessitats detectades: que els joves de l'aula
practiquessin el catala més enlla del propi espai de la classe, i que a més es
relacionessin i construissin vincles d’amistat amb la resta de companys del
centre. Aixi, aquests alumnes configuren el grup d’aprenents inicials i se’ls
engresca a inscriure’s a l’activitat, tot presentant-la com a molt
recomanable. Amb la resta dels joves la difusié del projecte es fa
mitjangant una sessid de tutoria, la dinamica de la qual detallem a
continuacid. En primer lloc, es treballen els objectius: s’anoten a la pissarra
i es deixa una estona per a que els alumnes els puguin copiar. A
continuacié es llegeixen i s’expliquen breument. Es destaquen com a
objectius principals: millorar I's de la llengua catalana, millorar la cohesio
social al centre, desenvolupar capacitats de comunicaci6 i relacio, reforgar
els sentiments d’empatia i solidaritat, intercanviar experiencies i cultures, i
fer amics i participar en la vida social. En segon lloc, s’incideix sobre
algunes qiiestions clau. Aixi, explicada la finalitat de l’experiencia es
comenten alguns aspectes essencials per la posada en practica, tot animant
a l'alumnat a que expressi els dubtes que pugui tenir. En aquest espai de
dialeg s’expliquen els dos rols existents, voluntari i aprenent i les
caracteristiques de cadascun. Es destaca que la participacié com a
aprenents no es limita només als alumnes nouvinguts o estrangers, sin6
que també es motiva als joves que per motius diversos detecten
mancances en la propia competencia lingtiistica. També s’incideix en
I'elevat grau de compromis que requereix l'activitat per part dels

participants tot i el seu caracter voluntari. Pel que fa a la temporalitzacio
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s'explica que la durada és puntual i que es finalitza per Sant Jordi.
Finalment, en relacio al reconeixement s’informa de com la participacio es
contemplara des de l'area de catala i que a l'acabar cada participant
obtindra un certificat. En tercer lloc, per acabar de coneixer el projecte amb
tota la seva complexitat, es passa als alumnes un video sobre
I'experiencia® en el que es visualitza detalladament. A la filmaci6 surten
alguns companys i companyes durant ’estona del Compartim Converses,
el que contribueix a aclarir i il-lustrar allo explicat. Per acabar la sessi6 de
tutoria es facilita a tot 'alumnat una fitxa per a s’inscriguin al projecte,
distingint dos models diferenciats, per a aprenents o voluntaris. Es
recullen les fitxes d’aquelles persones que ja tenen clara la seva implicacio
i es deixa alguns dies per a que la resta ho pugui valorar i pensar amb

calma.

Presentada l'experiencia és el moment d’establir les parelles. Les
professores responsables del projecte, la tutora de l'aula d’acollida i la
coordinadora de Llengua, Interculturalitat i Cohesio social — CLIC - del
centre realitzen el buidatge de les fitxes d’inscripcié de I’alumnat.
Mitjangant aquest procés s'obté la informacié basica per fer les
agrupacions entre alumnes, que es realitzen tenint en compte dos factors:
el nivell en la competencia lingliistica i les possibles afinitats entre
voluntaris i aprenents. I és que a les fitxes, a més de recollir les dades
personals de cadasct, també es demana a l’alumnat informacié sobre els
estudis, els interessos i el coneixement del catala. En aquesta fase resulta

de gran ajuda la collaboraci6 dels tutors i tutores dels alumnes de 1'aula

8 http://www.edu3.cat/Edu3tv/Fitxa?p_amb=4842&p_id=23192 [plana web consultada a
I'octubre de 2010]

358



ordinaria, ja que son els que realment coneixen els joves i poden assessorar
en la configuracié de les parelles. Distribuits els alumnes es passa la
informaci6 definitiva als tutors i es convoca a tots els participants a una
primera sessio de formacié conjunta.

Amb tot I'explicat, veiem com el Compartim Converses requereix
del treball en xarxa i de les relacions de parteneriat entre algunes
instancies de linstitut. Aixi, malgrat la iniciativa s’origina a 1'Aula
d’Acollida i és recolzada per la Comissié d”Atencié a la Diversitat per a la
seva implementacio intervenen altres agents. L’equip directiu ofereix
suport, promociona i reconeix el projecte com una proposta de centre. La
coordinacié pedagogica, a través dels coordinadors de nivell, anima als
tutors a visualitzar el projecte dins les sessions de tutoria amb 1’alumnat.
Son els tutors de l'alumnat els que expliquen el projecte i motiven als
alumnes a participar, i des del Departament de Llengua Catalana s’ofereix
recolzament i es reconeix l'activitat dins la propia materia. Per la seva
banda, l'assessor LIC assumeix l'extensio territorial de la proposta a la

resta d’instituts de la zona.

5.2. La formacié

Una vegada fet el traspas d’informaci6é a professors i alumnes es
realitza amb tots els voluntaris una sessié de formacio inicial. En aquesta
s’explica al detall el projecte i es faciliten algunes instruccions basiques
d’intervencid lingiiistica que s’aniran complementant durant la propia
practica. La formacio consta de dues parts diferenciades. La primera, es
destina integrament a parlar sobre el projecte i s’inicia partint de

I'experiencia de voluntaris d’altres anys. La professora intenta motivar als
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alumnes que ja han participat per a que expliquin una mica el projecte i a
partir de les aportacions, s’introdueixen algunes qiiestions basiques a
I'activitat relacionades amb la feina a fer, el rol dels voluntaris, els
materials dels que disposaran les parelles, el seguiment i el recolzament
que oferira el professorat. Per acabar aquesta primera part de la formacio6
es deixa un espai obert per a que els alumnes puguin expressar possibles

dubtes.

“A veure, algi em podria dir que vol dir ser voluntari?” Demana la Judit.
“I aprenent?” Ningu respon, els alumnes es mostren timids. “Alga que
participés el curs passat ens ho podria explicar? Vinga va! Anna, ens ho
pots dir tu?” L’ Anna respon a la pregunta. “Doncs ser voluntari és parlar
amb algt que no sap molt catala i ensenyar-li la llengua.” La Judit intenta
anar una mica més enlla. “Només és ser profe?” Li demana. “No, també es
tracta d’aprendre els costums, la cultura...” explica I'alumna. “Molt bé, es
tracta de compartir més coses. Doncs mireu, al projecte voluntari i
aprenent es troben a I’Aula d’Acollida durant I'esbarjo i parlen una mica.
Us passarem alguns temes de conversa i durant aquesta estona
intercanviareu diferents experiencies utilitzant la llengua catalana. Aixi,
us coneixereu els uns als altres i segur que us feu amics. Pero el voluntari
no és un profe: no cal que corregeixi tota 1'estona, ha d’ajudar a I'altre de
forma positiva, només cal que parleu fluidament! A més, us donarem un
full on haureu de fer una petita valoracid. Ah! I si alguna parella vol
parlar al pati o en algun altre lloc que no sigui I’Aula d’Acollida només
cal que ens avisi. Sobre la feina dels voluntaris, ja us anirem ensenyant
mica en mica com ho heu de fer, pero segur que ho feu molt bé! La Eva i
jo ja us anirem explicant. Vinga, alga té algun dubte?” Alguns alumnes

aixequen la ma i formulen algunes preguntes que es resolen d’immediat.
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La darrera part de la formacio es destina a presentar les parelles: la
professora va cridant a voluntaris i aprenents. Aquests, surten davant de
tothom i manifesten un gest cordial - es donen la ma o dos petons -. La
resta de participants, esperen el seu torn i ofereixen un fort aplaudiment
als companys que van sortint. Tot i que els components d’algunes parelles
ja es coneixen, per altres és el primer contacte. A partir d’ara hauran de
treballar plegats a la vegada que s’aniran descobrint a nivell personal. Per
acabar la sessid, la professora aprofita per a recordar el dia que s’inicia el

Compartim Converses, I'horari i el lloc de trobada.

5.3. Les converses

Tot i que el projecte en la seva posada en practica va patir algunes
variacions, durant el seu transcurs vam poder detectar algunes constants
en la dinamica de l'ajuda entre iguals. Aixi, l'activitat consta de tres
moments essencials: la trobada; l'intercanvi i la valoraci6. El primer
moment de l’activitat es correspon amb la trobada inicial. L’alumnat arriba
de classe a I’Aula d"Acollida que esdevé el punt de trobada i alla es troba
amb la seva parella. Mentre van esmorzant es distribueixen a tres espais
diferenciats: una sala d’informatica, I’Aula d’Acollida o el pati. Les
professores controlen l'assisténcia, reparteixen les fitxes de seguiment i
quan és necessari redistribueixen 1’alumnat si hi ha algun participant que
falta. En un principi les agrupacions entre voluntaris és en format parella
pero tal com veurem, hi ha altres formules que també funcionen, com per
exemple la de petits grups. El conjunt d’alumnes és molt heterogeni i
presenta nois nascuts a Catalunya que parlen el catala perfectament, joves

catalans que presenten mancances en la competencia lingiiistica,
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estrangers que ja fa un temps que van venir i han de perfeccionar la
llengua i, finalment, joves que tot just acaben d’arribar i estan comengant a
aprendre I’ idioma. Aquesta varietat fa que cada parella hagi d’adoptar un

metode i un ritme concret amb ’ajuda del professorat quan és necessari.

Una vegada tothom esta al lloc amb la seva parella, s’inicia el que
anomenem com intercanvi: l'espai de les converses. Durant
aproximadament vint minuts voluntaris i aprenents es dediquen a parlar:
practiquen el catala a la vegada que es van coneixent. En aquest punt
resulten determinants dues qiiestions: els temes de conversa i la formacio6
durant el procés d’ajuda. Els temes de conversa creiem que contribueixen
a normalitzar i dinamitzar la relacié entre parelles. Tal com vam observar,
pels que ja es coneixen quedar per parlar provoca una situacio peculiar i
sovint els costa iniciar el dialeg. D’altra banda, els alumnes que
normalment no mantenen una relacio, al principi se solen mostrar timids i
sense saber que fer. Aixi doncs, tenir alguna cosa concreta sobre la que
parlar ajuda als voluntaris a iniciar les converses d’'una forma més natural.
A més, les diferents tematiques contribueixen a ampliar algunes qiiestions
que es treballen a 1’Aula d’Acollida incidint sobre aspectes que
afavoreixen lintercanvi i el coneixement entre cultures. Els temes
proposats es poden treballar amb el recolzament de materials que
proporciona el professorat: les noticies, les fotografies, els llibres, la
consulta a internet i els jocs esdevenen els recursos més emprats per
facilitar que aprenents i voluntaris es comuniquin favorablement. També
s’ofereix als participants 1'oportunitat que portin material de suport
sempre que vulguin. A continuacié adjuntem un quadre on sintetitzem els

temes proposats conjuntament amb el lexic basic que es pretén treballar.
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Tema

Léxic Basic

La procedencia

Saludar, presentar-se, identificar-se. Parlar sobre el pais d’origen.

Els estudis

El nou institut. L’escola. Companyes i companys de classe.

La La roba. Relacié entre vestir, els temps i el clima i la cultura.
indumentaria | Vestits tradicionals.
L’habitatge | La casa. Parts de la casa. Com €s ara i com era abans. Habitatges
d’arreu del mon. Les feines de casa.
La familia Relacions familiars i parentiu. Diferents models de familia.
La feina Oficis i professions. Els llocs on es treballa. La manera de vestir,
les eines que fan servir. Demanar feina.
L’entorn El carrer i el veinat.
La compra | Les botigues i els comergos. Tipus de botigues.
L’esport Els esports. Salut i esport.
La salut Mals i remeis. La consulta al metge. El sistema sanitari d’aqui i

d’altres paisos.

Els viatges

Els transports. Les vacances: la platja/ el mar. La muntanya/el

bosc. Un viatge per coneixer el pais del nouvinguts/des.

El lleure

Activitats de lleure.

La formacié durant el procés d’ajuda la conformen el conjunt

d’indicacions que faciliten les professores durant el voluntariat lingtiistic. I

és que, malgrat a la sessid de formacio inicial es proporcionen alguns

recursos per a la intervencio dels voluntaris, donada la diversitat de perfils

d’aprenents i els trets caracteristics de cada cas, durant el transcurs del

servei cal facilitar als alumnes estrategies concretes per a que les converses

es puguin desenvolupar favorablement i els aprenents vagin millorant el

seu catala. Aixi doncs, les estrategies comunicatives que treballen les
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docents amb els alumnes, ajuden a optimitzar la relacio interpersonal a

partir de les converses. A continuacié adjuntem una sintesi d’aquelles que

resulten fonamentals en el desenvolupament de l'activitat:

O

Parlar a poc a poc i adaptar el ritme de la conversa al de
I'interlocutor.

Completar les converses amb llenguatge gestual quan és necessari.
Repetir les frases pero sense fer-se pesat.

Realitzar les pauses necessaries tenint cura de la prontncia.
Simplificar el vocabulari quan es requereix perd donant un
missatge complet.

Comengar amb preguntes curtes i tancades i anar ampliant amb els
progressos en el desenvolupament de la competencia comunicativa.
Reforcar positivament les intervencions.

Oferir un temps per a que el company pugui respondre.

Escoltar activament.

Corregir amb cura i sense explicitar I'errada directament.

La darrera fase de 'activitat es correspon amb la valoracié. Aixi, una

vegada les parelles han parlat durant l'estona de l'esbarjo han de

completar la fitxa en la qual es fa una petita sintesi del qué i com han

treballat. El full de seguiment esta integrat per dues graelles, una per

voluntari i una per aprenent i es demana informacio sobre el tema que han

treballat, on han parlat, amb qui han parlat, com ha anat, que han

descobert de I'altra cultura i també s’ofereix I'oportunitat que introdueixin

propostes o suggeriments. Amb aquest document les professores poden

veure com es va desenvolupant l’activitat i la interaccid entre els iguals, a
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la vegada que els participants poden prendre consciencia de com van les
converses i la relacié amb els companys. A més, pel que fa a la valoracid,
durant el desenvolupament del projecte, les docents mantenen algunes
reunions amb els alumnes al final de cada trimestre que serveixen per a
detectar el funcionament general de la parella de conversa i ajudar a

solucionar els reptes que es vagin plantejant.

5.4. La cloenda

La darrera accié del Compartim Converses es desenvolupa durant
la Diada de Sant Jordi, jornada en la que es produeix oficialment la
cloenda del projecte. Tot i que a I’Aula d’Acollida a I'tltima sessid les
professores organitzen un pica-pica conjunt que representa la culminacio
de I'experiencia, és aprofitant les activitats celebrades a l'institut durant la
diada que es fa I'entrega publica dels diplomes a tots els participants. Les
professores van cridant un per un als voluntaris, els quals pugen a una
tarima a recollir el titol mentre la resta dels alumnes del centre els
aplaudeix animadament. Als documents s’agraeix formalment Ila
implicaci6 dels alumnes al voluntariat lingtiistic i la directora del centre en
certifica la seva participacio. Aquest esdeveniment resulta molt positiu per
diversos motius. D'una banda, perque contribueix a visibilitzar i donar a
coneixer el projecte entre els companys. Durant el breu discurs que
ofereixen les professores responsables, faciliten una sintesi del que han fet
els participants: de com els alumnes voluntaris s’han esforcat per ensenyar
el catala als companys i dels grans progressos que han manifestat els
aprenents. Aixi, aquesta entrega es converteix també en un reconeixement

public de la feina ben feta: es reforga positivament la tasca de 1’alumnat i
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s’agraeix la seva participacid. Amb tot, veiem com la cloenda esdevé un
acte de celebracio compartit que resulta molt motivador i gratificant pels

implicats.

Per acabar aquest primer bloc tematic en el que es descriu
v by . iy . e
experiencia, a continuacié oferim un quadre resum amb la sintesi de les

fases principals del projecte.
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Organitzacio | Primera fase de I'experiencia en que el professorat presenta

I'activitat als alumnes i estableix les parelles lingtiistiques.

Formaci6 | Sessio inicial imprescindible en que s’explica al detall el
projecte i es faciliten algunes instruccions d’intervencid
lingtiistiques. També es presenten les parelles de voluntaris

i aprenents publicament.

Converses | Sessions en que es produeix l'ajuda entre iguals i
lI'intercanvi lingiiistic i cultural. L’activitat consta de tres

moments essencials: trobada inicial, intercanvi i valoracio.

Cloenda Aprofitant la celebracié6 de la Diada de Sant Jordi es fa

I'entrega publica de diplomes als participants.

5.5. Anadlisi de lexperiencia

Com hem vist amb anterioritat el projecte del Compartim
Converses persegueix dues finalitats principals: afavorir 1'as del catala
facilitant I’adquisicio i el desenvolupament de la competencia lingtiistica;
i, contribuir a la integracio i la cohesio social entre companys. Aixi, les
professores configuren una activitat que combina dos elements
fonamentals que permeten assolir aquests objectius. En primer lloc, es
determina una tasca concreta a fer: per afavorir la practica de la llengua els
participants han de conversar en catala. En segon lloc, per potenciar els
vincles afectius i d’amistat, aquestes converses es produeixen en situacio
de proximitat, cara a cara, la qual cosa facilita que els alumnes es coneguin
i comparteixin converses pero, tal com veurem, moltes coses més. A
continuacié oferim l’analisi dels elements derivats dels dos eixos
fonamentals que integren el projecte: la feina pedagogica i la relacid

interpersonal.
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5.5.1. La relacié d’ajuda

L’ajuda a l'activitat la conformen els processos d’ensenyament i
aprenentatge de la llengua que porten a terme els voluntaris amb els
companys. Tot i que la manera com es treballa el catala varia en funcio del
nivell que presenten les parelles, durant el desenvolupament de les
sessions vam detectar dues constants: la creacié d'un clima positiu i 1'ts de
determinades estrategies i recursos.

Pel que fa al clima cal destacar com els voluntaris s’esforcen perque
aquest esdevingui positiu i distés, alhora que animi als companys a parlar
amb naturalitat. Molts dels aprenents reconeixen la dificultat d’expressar-
se en catala, la qual cosa els porta a mostrar-se vergonyosos i amb por a
equivocar-se. A més, els components d’algunes parelles no es coneixen
entre ells, altres estan conformades per membres de sexes oposats i, no
podem perdre de vista, que tots son adolescents. Aixi, gracies al
recolzament de les professores i a la tasca dels voluntaris, els aprenents
van participant i parlant cada vegada més. A mesura que avanga
I’activitat, es mostren més segurs i amb més confianca per expressar-se, el

que resulta determinant en I’aprenentatge de la llengua.

En Boujemaa i ’Anna ja fa temps que treballen plegats. Al principi el noi
es mostrava molt timid i li costava parlar. L’Anna en el transcurs de les
sessions s’ha mostrat molt pacient i comprensiva, pero sobretot ha estat
molt respectuosa amb 'evolucié de l’actitud del noi. “Que tens vergonya
Boujemaa? Va no miris a la pantalla de I'ordinador...” El noi mira al terra.
“I com celebreu el Nadal al Marroc?” li demana mentre li fa un senyal
amb la ma. L’Anna s’esfor¢a per a relaxar i disminuir la tensié que
provoca haver de parlar amb algi que no coneixes molt i, a sobre,
emprant una llengua que no domines del tot. En Boujemaa somriu, aixeca
la mirada i respon a la pregunta. “Al Marroc no celebrem el Nadal...”.
Una vegada trencat el gel, la noia continua demanant al seu company

sobre les festes que fan al seu pais.
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Referent a les estratégies d’intervencid lingiiistica emprades, es
caracteritzen per un tret fonamental: I'espontaneitat. Aixi, malgrat les
professores dins la formacid en faciliten algunes de concretes, durant les
converses els alumnes posen en joc de forma natural tot un conjunt de
mecanismes que resulten molt positius en I’aprenentatge dels companys.
Cal dir pero, que aquestes eines varien en funcid de les caracteristiques i
necessitats dels destinataris del servei. No és el mateix acompanyar a una
persona que vol millorar el seu catala perque a casa son castellanoparlants,
que acompanyar a un noi que fa uns mesos que ha arribat a Catalunya i
amb prou feina entén el catala. Amb aix0, tot i que no puguem
generalitzar, a continuacié destacarem alguns dels recursos més utilitzats
sobretot en les parelles en que un dels membres és estranger. Partim
d’algunes situacions que, tal com vam constatar, es produeixen amb certa
regularitat i adjuntem una sintesi de la resposta que normalment oferien

els voluntaris.
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Situacio dels aprenents

Estrategia dels voluntaris

Presenta dificultats per expressar-se:
no sap com es diu alguna paraula o bé

no sap com traduir algun concepte.

Facilita ajuda per a que es pugui
expressar: li diu altres paraules i li

proporciona sinonims.

S’equivoca en la pronuncia o I'ts d'un

terme.

Repeteix la frase amb la correccio

afegida.

Utilitza el castella o el seu idioma

perque els domina més.

Recorda la necessitat de parlar en

catala.

Ofereix un missatge poc clar o que

costa d’entendre.

Repeteix la idea principal i motiva al

company per a que la desenvolupi més.

Conjuntament a aquestes estrategies els voluntaris també posen a

prova la seva creativitat fent s d’alguns materials dels que disposen amb

la voluntat d’afavorir la comunicacié i I'aprenentatge dels companys.

Utilitzar el diccionari plegats, fer un dibuix, agafar un objecte concret,

visitar una plana web o parlar amb el suport d'un dels llibres de I’Aula

d’Acollida, esdevenen alguns dels recursos més utilitzats. A més, també es

motiva als aprenents per a que facin us dels materials a I'hora de parlar,

cosa que resulta de gran ajuda, sobretot en aquells casos que presenten

més dificultats.
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L’'Imad, en Hamza i 'Hicham son els alumnes que més temps passen a
I’Aula d’Acollida. Només fa tres mesos que van arribar a Catalunya i cal
treballar intensament per a que vagin entenent el catala i el parlin amb
certa fluidesa. A I'Imad encara li costa una mica entendre i parlar en
I'idioma, perd es comunica com pot. El Sergi és la seva parella i, tot i el
repte que suposa, s'esforca amb delicadesa i seriositat per a que 1'Imad
I'entengui i s’animi a parlar sense vergonya. Avui han decidit no treballar
el tema que es proposa a la fitxa i s’han centrat en ’aprenentatge de les
hores. En Sergi dibuixa un esquema a un full. “Veus, quan l'agulla llarga
esta al tres i la curta també, diem que és un quart de quatre. Las tres y
cuarto en castellano... ho entens?” li demana. L'Imad somriu. “Un quart

de quatre” repeteix amb veu timida. “Si, molt bé! Es una mica complicat

erO ja veuras que ho aniras aprenent”. L’anima en Sergi.
]
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Podem veure com a l'accio dels voluntaris cristal-litzen, entre
d’altres, tres valors fonamentals: el refor¢ positiu, I'escolta activa i la
constancia. El refor¢ positiu perque per a que els companys s’animin a
parlar tot i les dificultats, cal destacar sempre el que fan bé, amb
delicadesa, respecte i entenent que aprendre una llengua no és facil.
L’escolta activa perque cal parar molta atencio al que volen transmetre els
aprenents, mostrant interes pel missatge pero, donada la tasca pedagogica,
centrant-se també en com s’expressen i fixant-se en qiiestions com son la
pronuncia o I'is adequat de les paraules. Finalment la constancia ja que
aprendre un idioma i perfeccionar-lo és un procés llarg que requereix de
molta practica i continuitat. Els voluntaris no poden perdre la paciencia i
s’han d’esforgar per a que els companys vagin avangant al seu ritme, sent

conscients que el progrés es produeix de forma gradual.

5.5.2. Lintercanvi cultural

Durant el transcurs del projecte els participants sovint parlen sobre
els costums, les tradicions i, en general, la manera com es viu a altres
regions. Aquestes qiiestions sorgeixen a partir dels temes que es proposen
a les fitxes i gracies a la motivacio de les professores, perd també, degut a
que els alumnes sén molt conscients que mitjangant 1’experiéncia es pretén
que practiquin el catala, pero també que es coneguin millor. El curs 2008-
2009 donada la procedencia originaria de la majoria d’aprenents, la cultura
que més apareix €s la marroquina amb el que durant algunes sessions els
alumnes parlen del Ramada, de la Festa del Xai, del mocador o de com

viuen les persones al Marroc.
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Avui el tema de conversa son les celebracions. En Noureddine i en Miguel
parlen animats. El voluntari explica al seu company que aqui la celebracio
de Nadal gira entorn el naixement de Jests i li comenta breument el que
es fa pel dia vint-i-cinc, per Sant Esteve i pels Reis. També li parla de com
es celebra I'any nou: de les campanades i del raim. En Noureddine ja fa
anys que esta a Catalunya i, per tant, coneix aquestes tradicions. “I
vosaltres no celebreu el Nadal?” li demana en Miguel. En Noureddine li
diu que no. “Pero celebreu altres coses, va, explica-li que heu celebrat
ultimament” 1i recorda la professora que en aquell moment passa pel
costat. El noi explica que fa poc van fer el Ramada i que quan acaba,
passat un mes, es celebra la Festa del Xai. “I que feu?” li pregunta en
Miguel. “Doncs comprem un xai a Martorell, bé comprem la carn a una
botiga d"uns amics perque nosaltres no el matem, i llavors ens el mengem
amb la familia”. Explica. “Aqui al Nadal també fem dinars familiars” li
diu el company. Junts segueixen parlant d’alguns costums i de com els

viuen a casa seva.
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Propiciar aquest tipus d’espais de trobada entre persones i cultures
resulta molt favorable en dos sentits fonamentals. A 1’alumnat que
procedeix d’altres paisos els ofereix la possibilitat de compartir amb la
resta qliestions que son importants a la seva vida. Aixi, tenen 1'oportunitat
d’oferir i mostrar als altres algunes qliestions significatives sense por a ser
jutjats ni rebutjats. A més, poder parlar amb normalitat d’alguns costums i
tradicions, contribueix a suavitzar el xoc emocional que sense cap mena de
dubte, representa marxar del lloc d’origen i arribar a un nou pais en
principi desconegut. D’altra banda, també els converteix en subjectes
actius i, encara que en el tema de la llengua son els que reben 1’ajuda, els
ofereix la possibilitat d’ensenyar a la resta un altres tipus de continguts no
menys valuosos. Com per exemple quan un dels alumnes marroquins va
ensenyar a una companya com s’escrivia el seu nom en arab, o quan una
nena va compartir amb la resta una recepta de cuina tipica del Marroc.

Per I'alumnat de Catalunya aquest intercanvi els ajuda a coneixer
altres realitats diferents, a apreciar altres maneres de viure i també
contribueix a que prenguin consciencia de tot allo que ells poden aportar
de la seva cultura. Es tracta de compartir vivencies i experiencies i implica
que es destini un temps a parlar de com es viu i que es fa a altres llocs,
pero també de com es viu i que es fa aqui. Aixo, propicia els processos
d’acompanyament i d’acollida, ja que amb les seves intervencions els
voluntaris, a més d’aportar informacid rellevant sobre la propia cultura,
expliquen als companys qliestions practiques vinculades a la vida
quotidiana. Sén alguns exemples els aclariments relacionats amb el
funcionament basic del centre o la informacié sobre quines activitats es

poden fer al poble.
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Pero cal destacar que en aquest procés d’intercanvi la funcié de les
professores resulta determinant. En primer lloc, perque han de vetllar per
a que les converses es constitueixin com un veritable intercanvi. Sovint els
joves d’aqui presenten molts prejudicis fruit del desconeixement i
d’alguns discursos predominants a la societat. Aixi, és basic que les
educadores supervisin el desenvolupament de les converses, introduint
elements de reflexié i analisi sempre que apareixen aquests elements de
connotacio negativa. En segon lloc, també cal que les docents vigilin que
les converses es basin en el dialeg i no esdevinguin en una mena
d’interrogatori. La forma en que es desenvolupa lintercanvi és molt
important: ning1 s’ha de sentir intimidat o sota pressio. Es tracta de parlar
sobre la cultura de forma natural i distesa, i per a fer-ho sovint els joves
necessiten del recolzament d"un adult que els acompanyi.

A través del contingut de les converses i de la forma en que es
desenvolupen, creiem que els joves exerciten i adquireixen alguns valors
fonamentals per a la convivencia i la bona relacié amb els altres. Tot i que
se’'n podrien citar altres, ens agradaria destacar com a fonamentals el
respecte i el trencament dels estereotips. El respecte s’apareix com la base
que possibilita la relacié positiva entre els alumnes de diferents cultures i
que, a la vegada, permet aproximar-se a l'altre amb una actitud
d’obertura, d’acollida i de tolerancia. Actituds basiques si es vol treballar
la interculturalitat i es volen afavorir els processos d’intercanvi amb
I’alumnat. Pel que fa als estereotips creiem que aquesta practica contribueix
a disminuir-los i neutralitzar els efectes que tenen a 1'hora d’establir una
relacio6 amb els altres. Aixi, coneixer als companys en situacié de
proximitat i donar-los un espai per a que s’expressin i comparteixin la

seva manera d’entendre i estar al mon, contribueix a disminuir la distancia
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i ajuda a prendre consciencia que sovint compartim més coses de les que

€ns separen.

5.5.3. La relacié afectiva

Mitjangant el Compartim Converses els alumnes, per aprendre i
practicar el catala, parlen de les seves vivencies i experiencies durant
I'estona de I'esbarjo. Aixi, és a través d’aquest intercanvi i la situaci6 de
proximitat en que es dona, que es van descobrint i fent amics. El punt que
segueix el destinem a desenvolupar com evoluciona i com es va

consolidant la relacio afectiva entre els participants.
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A Tinici de l'activitat podem afirmar que la interaccié entre els
alumnes es caracteritza per la distancia ja que generalment es mostren
molt timids i vergonyosos. Aquest fet es deu a que moltes de les parelles
no es coneixen, a que algunes estan integrades per membres de sexes
oposats i aixo els incomoda inicialment, i a que fins que no porten alguns
dies, el quedar per parlar es viu com una situacio estranya. Durant el
transcurs de les sessions i a mesura que van mantenint les primeres
converses, aquesta relacié canvia notablement i la confianca entre els
participants va en augment. Els alumnes cada vegada necessiten menys de
I'ajuda de les professores per iniciar el dialeg i, sovint, abans que se’ls

reparteixin les fitxes ja es troben parlant de les seves coses.

Amb el desenvolupament de l'activitat vam poder constatar
algunes evidencies que illustren canvis significatius en la relacio,
destacant dos d’essencials: la manera com parlen els participants i els
temes de les converses. Pel que fa a les variacions en la forma que parlen
els alumnes, inicialment la majoria de les parelles ho fan des de la
distancia fisica. Els joves es mostren nerviosos i, fins i tot, sembla que la
situacio els resulti una mica incomoda. Mica en mica, amb el transcurs del
projecte, els participants van guanyant confianga: s’apropen fisicament i
conversen de forma més relaxada, sense tanta pressio. En aquesta linea és
interessant com algunes parelles que assisteixen a l'activitat i es queden a
I’Aula d’Acollida quan ja porten algunes sessions demanen a les
professores poder marxar al pati per parlar. Demanda que fa patent les
ganes de compartir una estona distesa en un context natural de relacié
com és l'esbarjo. Tot i que la peticid és acceptada o no per les docents en

funcié del comportament i del grau de seriositat que manifesten els
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alumnes. Referent als temes de les converses també presenten algunes
variacions significatives i, si bé al principi les tematiques facilitades
esdevenen els eixos de la majoria de converses, a mesura que avanga
I'experiencia van emergint altres més propers a la vida de ’alumnat, que
es comparteixen de forma espontania. Les converses sobre musica, futbol,

jocs i qiiestions personals, son molt freqiients entre els participants.

La Judith i ’Amanda es situen al fons de la classe. Préeviament al projecte
ja es coneixien. Son amigues i aix0 es nota en com es relacionen. Avui toca
parlar del lloc on viuen, perd no sembla que estiguin molt motivades.
Juntes estan mirant un llibre i damunt la taula tenen alguns apunts. “Que,
com va la conversa?” els hi demana una de les docents. “Bé...” responen.

“I que feu que teniu tants materials?” els pregunta. “Es que profe, tenim

7

un examen i li estic explicant aixo a la Judith...” aclareix 1’Amanda.

“Vinga va, repasseu una mica pero ja sabeu, en catala! I un altre dia aixo
ho feu en un altre moment”. Les noies fan que si amb el cap i continuen

repassant plegades.

D’altra banda, a través del desenvolupament de I’activitat el format
de les agrupacions entre alumnes també es va veure modificat: alguns
alumnes treballen en parella pero altres configuren petits grups
d’intercanvi. Aquest tipus d’agrupacio €s molt positiu ja que permet que
I’alumnat amb més dificultat per comunicar-se i relacionar-se, al trobar-se
immersos en un context més ampli de relacio, es sentin més comodes i
menys pressionats per parlar. Aixo, conjuntament amb 1’ajuda que els
proporcionen els companys, afavoreix la cohesid, la integracié i la
participacid en el grup d’alumnes. En aquest punt resulta de gran suport
la funcid d’interprets que adquireixen alguns dels participants respecte

I’alumnat nouvingut.
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L’Alison només fa uns mesos que esta a Catalunya i avui s’incorpora al
projecte. La Judit li presenta a la resta de companys i 1'anima a que parli
del lloc on vivia a 'Equador. Aprofitant que sén pocs, conformen un grup
en el que tots van parlant. L’Alison parla de serps, iguanes i de la selva.
La resta de companys escolten bocabadats. La Soumia aprofita per parlar
de com és casa seva al Marroc, i I’Anna compara l'explicat amb la seva
realitat. “L’altre dia la Soumia ens va explicar que al Marroc les dones
generalment porten el mocador, al teu pais hi ha alguna tradicié
d’aquestes?” li demana. L’Alison explica que d’aquest tipus no, pero que
tenen moltes tradicions com la festa que fan quan arriben les balenes.
“Que guai, t'imagines?” diu I’Amanda. Mica en mica la conversa de
I’Alison pren un caire més personal. Les companyes li demanen com és
que esta aqui i si li agrada. La nena explica algunes qiiestions molt intimes
que sorprenen a la resta i en alguns moments sembla emocionada. Parla
de com li és de dur tenir la familia i els amics tant lluny. La resta I'escolten
i intenten consolar-la. “Bé, tu tranquilla, poc a poc aniras coneixent a

gent...” li diu I’Anna.
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“I si necessites alguna cosa, encara que no ens coneixem molt, ens tens a
nosaltres...” L"Alison fa un mig somriure. Sona el timbre i tothom va cap a
classe. La Judith, '’Amanda i I’Anna estan recollint “Pobrecilla...” diuen.
Sembla que amb el que han escoltat avui, han pogut veure amb
proximitat que no tothom viu igual i que al nostre voltant hi ha gent que

no ho passa tan bé com pot semblar.

Amb tot l'explicat veiem com amb el projecte del Compartim
Converses a partir de la creacié6 d’una situacié d’interaccio artificial, es
facilita que aquesta s’arribi a produir de forma natural. I a la vegada, el
vincle que es crea entre els alumnes contribueix a mantenir la continuitat
de la relacio més enlla del propi projecte. Els valors més destacats que
sorgeixen de la relacio afectiva entre els participants, considerem que son
tres: I'empatia, el reconeixement i I'amistat. L'empatia s’apareix com una
capacitat derivada d’aquesta actitud d’obertura i de compartir amb els
altres les coses que importen. Aixi, a partir de parlar, escoltar i
intercanviar experiencies, els alumnes entenen una mica millor com se
senten els altres, arribant a ser capagos de posar-se al seu lloc en
determinades situacions. El reconeixement permet superar els prejudicis, els
estereotips; permet veure, entendre i acceptar als altres tal com son. Aixi,
més enlla de la cultura, de les diferencies i de la divergencia, els
protagonistes del projecte es fan amics: estableixen un vincle afectiu amb
persones que tenen al seu costat i que potser d’una altra manera no
haurien conegut, la qual cosa afavoreix la bona convivencia i el

desenvolupament personal i social dels agents implicats.
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La realitzacié dels diversos estudis etnografics ens ha permes
assolir els objectius que ens formulavem per aquesta etapa de la recerca.
En primer lloc, hem pogut descriure diverses experiencies d’ajuda entre
iguals, detallant les fases principals i descobrint la seva arquitectura. En
segon lloc, hem analitzat i sistematitzat els elements pedagogics més
rellevants, detectant alguns dels dinamismes pedagogics més destacats en
la relacié entre alumnes. Finalment, hem determinat alguns dels valors
essencials que es posen en joc a les diferents activitats.

Per0 considerem que l’elaboracié d’aquesta recerca etnografica
també ens ha permes mostrar una qiiestio fonamental: la complexitat de
I'ajuda entre iguals. A través de la descripcid i I’analisi de les experiencies
podem veure com les practiques que ens ocupen presenten un entramat
molt complex i ric en dinamismes pedagogics. Les relacions entre els
elements que integren les activitats mobilitzen valors de diferents
tipologies i a diferents nivells, i sovint es fa impossible transmetre tot el
que passa a la realitat.

Tot i aquesta limitacio, creiem que en aquest capitol hem pogut
oferir un retrat fidel de totes les tipologies de practiques d’ajuda entre
iguals establertes: tutoria, monitoratge, difusio, acompanyament i
mediaci6. Alhora que hem adquirit uns coneixements que conjuntament
els obtinguts amb anterioritat, ens permeten presentar 1’ajuda entre iguals

com a una proposta d’educacio en valors.
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V. Sobre l'ajuda entre iguals
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Els estudis realitzats fins al moment ens han permes assolir algunes
fites essencials pel desenvolupament de la nostra recerca. D’una banda,
hem pogut detectar experiencies d’ajuda entre iguals a la tradicio
pedagogica escrita, analitzar la seva naturalesa i obtenir alguns dels seus
elements fonamentals. De l'altra, hem pogut definir el concepte d’ajuda
entre iguals i fixar les diverses modalitats que l'integren, distingint entre el
monitoratge, la tutoria, la difusid, 'acompanyament i la mediacio.
Finalment, hem pogut observar, descriure i analitzar cadascuna d’aquestes
tipologies d’ajuda entre iguals mitjancant la realitzacid dels estudis
etnografics.

En aquesta darrera etapa de la recerca, a partir de la informacié
obtinguda préviament i amb 1'objectiu de caracteritzar I'ajuda entre iguals,
sistematitzar les seves diferents modalitats i presentar-les com a proposta
rellevant d’educacié en valors, hem realitzat un procés d’analisi i reflexio
sistematica.

El capitol esta integrat per tres blocs tematics fonamentals. En el
primer presentem la definicié de 1’ajuda entre iguals conjuntament amb
els trets que la caracteritzen. En el segon oferim la definicid i la
caracteritzacio de cadascuna de les modalitats d’ajuda entre iguals. Per
acabar, dediquem un apartat a desenvolupar els motius principals que ens
fan considerar l'ajuda entre iguals com wuna proposta educativa
recomanable, conjuntament amb la sistematitzacié dels seus trets
pedagogics basics. Les diverses aportacions ens permeten presentar

l’ajuda entre iguals com una proposta rellevant d’educacié en valors.
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1. Definicié i caracteristiques de l'ajuda entre iguals

Tal com presentavem al capitol corresponent amb la meta-analisi
d’experiencies escrites definim l'ajuda entre iguals com “una practica
pedagogica que impulsa la creacio de vincles entre persones que comparteixen un
mateix estatus pero que alhora presenten una diferencia que permet a una d’elles
assumir un rol educatiu intencional respecte l'altre”. A continuacid oferim la
sistematitzacio dels trets fonamentals de 1'ajuda entre iguals.

Pel desenvolupament de les caracteristiques d’aquesta tipologia de
practiques hem emprat com a base els enunciats exposats a la definicid.
Aixi, als punts que segueixen s’inclouen les diverses formulacions

conjuntament amb una ampliacid i alguns matisos.

Es una practica pedagogica. 1'ajuda entre iguals és una activitat
institucionalitzada i amb una clara intencionalitat educativa. Aixi doncs,
no es tracta de processos espontanis d’interaccio entre iguals, propis de les
relacions interpersonals entre els membres d’una comunitat, sind6 que
sempre hi ha un educador a la base que configura, supervisa, guia i
acompanya als agents implicats. La funcié d’aquest professional esdevé
determinant en els processos d’ensenyament i aprenentatge entre els
protagonistes ja que els guia durant la seva interaccid, a la vegada que

resol les possibles dificultats.
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Impulsen la creacié de vincles. Les practiques d’ajuda entre iguals es
basen en l’establiment d’una relacié de proximitat. Aixi, tot i que el grau
de proximitat, tal com veurem més endavant, varia depenent del tipus
d’ajuda entre iguals que es doni, podem afirmar que en aquest tipus de
practiques sempre s’estableix una relacid cara a cara entre els participants.
I és aixi com es propicia que els participants estableixin llacos d’afecte,

vincles d’amistat i s’afavoreixi el reconeixement mutu.

Els participants comparteixen un mateix estatus. En aquest tipus de
practiques els protagonistes son iguals. Amb aixo, ens referim a que dins
del grup del que formen part son similars en algun aspecte determinant.
Normalment, aquesta similitud es refereix a que totes dues parts
implicades son estudiants. I, cal destacar en aquest punt la idea de que qui

ofereix el servei a I’altre no és mai un professional.

Els participants presenten una diferencia. A totes les practiques d’ajuda
entre iguals, més enlla de les diferencies que es deriven de la singularitat
de cada persona, trobem una diferencia fonamental que és aprofitada pels
educadors en la configuracié de I'activitat. Aquesta diferencia pot ser en
referéencia als coneixements, a 1'experiencia o a les habilitats i, tal com

veurem, defineix una tasca educativa a fer.

Un dels participants assumeix un rol educatiu intencional respecte 'altre.
Gracies a la diferencia que presenten els participants s’assoleix que
aquests interaccionin a partir d’una relacié d’ajuda. Es per aixd que no
considerariem com a practiques d’ajuda entre iguals els processos

espontanis d’ajuda que es produeixen entre els membres d'un col-lectiu
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quan es relacionen, sind que ens referim a aquelles activitats en les que es
produeix una diferenciacié en els rols —ajudant i ajudat -, i es propicia a
consciencia que una de les parts assumeixi una funcié educativa

intencional vers l'altre.

2. Definicié i caracteristiques de cada modalitat

A continuacié adjuntem un apartat destinat a cadascuna de les
tipologies d’ajuda entre iguals. La informacié que aportem sobre cada
modalitat fa referéncia a tres qiiestions: la definicid, alguns exemples
practics extrets dels articles, i les caracteristiques que la defineixen.

En aquest punt que fa referencia a la caracteritzacié de cada
tipologia parlem de cinc aspectes basics: la diferencia que permet 1’ajuda,
I'acciéo pedagogica, la relacid entre iguals, el paper del professorat i,

finalment, els valors que hi predominen®.

8 En referencia als valors ens agradaria comentar una qiiestié que creiem fonamental per
entendre el sentit d’aquest punt i la qual s’estén a cadascuna de les tipologies que
mostrarem. Malgrat hem pogut comprovar com cada modalitat permet incidir sobre uns
ambits de valor determinats, el cert és que totes les activitats d’ajuda entre iguals
permeten treballar diferents valors de forma integrada i entrellacada. Aixi, encara que a
la caracteritzacio de cada tipologia destaquem unes adquisicions concretes entorn els
valors, la realitat de les practiques és molt més complexa i els valors s’expliquen i
apareixen com una xarxa amplia que resulta gairebé impossible de sintetitzar. Amb aixo,
el que aportem en aquest darrer apartat fa referencia als ambits de valor que, fruit de la
naturalesa de cada tipologia, predominen a cada modalitat de practiques d’ajuda entre

iguals sense entendre’ls com els tinics i exclusius.
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2.1. Monitoratge

“Practiques d’ajuda entre iguals basades en la
dinamitzacié d'una activitat que implica I’adquisicio i

l'exercici d'una habilitat concreta”

Tal com veiem a la definicid, les practiques de monitoratge es
corresponen amb activitats en que els participants ensenyen, aprenen i
exerciten una destresa determinada. Mitjancant l’analisi de les
experiencies d’aquesta tipologia creiem que es poden agrupar basicament
entorn tres tipus d’activitats: els tallers, els jocs i les activitats especifiques.
A continuacié adjuntem tres exemples que illustren aquestes

subcategories.

Compartint habilitats

Al CP Es Pont de Palma de Mallorca, durant l’estona de l’esbarjo i a la franja
horaria d’extraescolars alguns alumnes ensenyen als seus companys diferents
qliestions com ara el treball amb fang, piano o aprendre a jugar a cartes. Son els
propis alumnes els que proposen les activitats i, conjuntament amb I'ajuda del

professorat organitzen i esdevenen els responsables dels tallers.

Sbert, C. (2005) “Alumnos y alumnas que se ensenan”. Cuadernos de Pedagogia,
342, pp. 28-31.

Dinamitzacié d’una gimcana

En l’activitat del Firomatical, grups de 4 o 5 alumnes d’educacid infantil, primaria
i secundaria recorren diferents parades d’una fira matematica lidica. En aquesta,
alumnes voluntaris de Batxillerat, a més de ser els encarregats de la gesti6 de

cada prova, ofereixen ajuda als companys i companyes per a resoldre-la.
] y y

Grup Pi3eta (2003) “Firomatical i I’'Enigmatic Tuarab”. Perspectiva Escolar, 273,
pp- 42-51.
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Aprendre un esport

Els alumnes de P4 de l'escola Pau Vila d’Esparreguera recorren als grans de
l'escola per a que els ensenyin allo essencial del futbol. Es aixi com els alumnes
de sise preparen dues accions pels seus companys. Primer realitzen una
explicaci6 referent a I'esport: els origens, I'equip, les porteries, la pilota, el camp i
com s’hi juga. Després de I'aproximacio teorica, els alumnes de sise acompanyen

als de P4 per a fer un entrenament i a posar a prova tot el que han apres.

Barnach, M.; Bosch, E. (2003) “Petits i grans”. Guix, 295, pp. 12-19.

A les practiques de monitoratge la diferéncia existent que esdevé la
base de 'accio educativa, es recolza en una desigualtat sobre un saber fer,
és a dir, sobre una habilitat concreta. Es per aixo, que els continguts que es
transmeten, es caracteritzen per referir-se a qiiestions sovint independents
a les materies escolars i poc academiques. A la vegada, aquest fet,
determina que la majoria d’experiencies de monitoratge es distingeixin per
la creaciéd d’espais educatius distesos, fora de l'aula i que presenten un

elevat component ludic.

En relacid a ['accié pedagogica es guia per dos principis basics:
compartir el que se sap i aprendre fent. I son precisament aquestes
premisses les que determinen el paper que assumeixen els alumnes. D’una
banda, els monitors es caracteritzen per presentar un rol molt actiu i
participatiu i, basicament tenen dues funcions fonamentals: explicar i
mostrar el que s’ha de fer, i ajudar als altres a fer I’activitat. Pero a més,
els alumnes que ofereixen el servei, també s’encarreguen de planificar,
organitzar i reajustar les activitats quan és necessari. Pel que fa als
receptors del servei, aquests son considerats com els protagonistes de
I'activitat i la seva accio es centra en el desenvolupament de 'habilitat que

es pretén transmetre a partir de la seva posada en practica.
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Referent a la relacid entre iguals que es dona al monitoratge es
caracteritza per 1’associacié de tipus petit grup. Normalment, els monitors
es responsabilitzen de grups reduits d’alumnes i aquest tipus d’agrupacio
permet que s’estableixi un vincle entre iguals solid pero flexible.
Considerem que €és solid ja que es construeix a partir d'una relacié molt
propera i amb una elevada intensitat. I creiem que és flexible ja que els
monitors no centren la seva ajuda només en un alumne, sin6é que es veuen
obligats a modular i a repartir l'atencié en funcié de les necessitats de

cadascu.

Respecte el professorat, malgrat acompanya i supervisa durant
I'ajuda, el seu paper esta sobretot relacionat amb qiiestions de logistica i
d’organitzacio. Aixi, és l'encarregat de facilitar els espais, els materials i
d’ajudar als monitors en la planificacio i la gestio de les activitats. A més,
desenvolupa una funcié determinant quan els alumnes es troben davant

dificultats o problemes que no saben com afrontar.

Donades les caracteristiques de les practiques de monitoratge,
creiem que resulten un tipus d’activitats especialment favorables per posar
en joc valors que s"ubiquen a tres nivells fonamentals. El primer és el que
es refereix a totes les actituds i competéncies vinculades al fer
conjuntament, ja que a aquestes practiques solen cristal-litzar valors com la
col-laboracio i la cooperacid en el desenvolupament de les activitats. El
segon nivell incideix en com les activitats de monitoratge permeten i
requereixen que els participants estableixin una relacié afectiva amb els

altres. Relaciéo que, tal com hem pogut comprovar amb els resultats
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obtinguts, sol recolzar-se en la responsabilitat i el respecte vers els
companys. Finalment, les experiencies d’aquesta modalitat resulten molt
adequades per a generar formes i dinamismes de participacio en els
alumnes. Destacant com a catalitzador en aquest nivell I’ambient distés i
agradable que es genera, el qual propicia el treball pedagogic a la vegada

que el passar-ho bé amb els companys.

2.2. Tutoria

“Practiques d’ajuda entre iguals basades en la transmissio

de coneixements academics”

Les practiques de tutoria es corresponen amb activitats en que es
treballen qiiestions vinculades a les materies curriculars. L’analisi de les
experiencies detectades ens permet distingir tres tematiques que
esdevenen els seus eixos basics: la lectoescriptura, el refor¢ escolar i els
temes especifics. Al quadre seglient adjuntem alguns exemples

representatius.

Tutors de contes

A l’escola La Monjoia els alumnes de cicle superior expliquen contes als alumnes
d’infantil. Els tutors, previament es preparen els contes a explicar. Durant
l'activitat, els grans van a buscar als petits a la classe; els hi expliquen el conte
fent algunes preguntes de comprensio; seguidament elaboren un petit treball
escrit conjunt i els retornen a I’aula. Per acabar, escriuen la valoracid personal a la

fitxa de seguiment.

Ginebra, M.; Munts, D.; Cobos, M.; Feu, M.T (2007) “Tutors de contes”. Guix, 333,
pp- 53-59.
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Credit variable de refor¢
A un credit variable de primer d’ESO de I'IES Villla Romana de la Garriga,

alumnes tutors ofereixen refor¢ escolar a companys/es que ho necessiten.
S’estableixen parelles estables de que treballen cooperativament i s’ajuden
mutuament. A 1'experiéncia es dediquen unes primeres sessions a la formacio
previa. L’estructura de treball de les parelles durant la resta de sessions és
sempre la mateixa: revisié6 de les agendes, acord sobre les activitats que es
portaran a terme, desenvolupament de les activitats i, finalment, es realitza

I'autoavaluacio del treball fet.

Paredes, E. (2006) “ Jovenes que se ayudan para aprender”. Cuadernos de
Pedagogia, 357, pp. 42-45.

Treballar els generes literaris

Durant vuit sessions a I'IES Fernando Quinones de Chiclana de la
Frontera, es van distribuir vuitanta alumnes de segon d’ESO en parelles de
tutors i tutorats per a treballar conjuntament sobre els generes literaris.
Amb els tutorats es va destinar una primera sessié de sensibilitzacio i
després es van destinar dues sessions a una formacio previa. A les sessions
de tutoria, els alumnes van treballar la comprensio dels textos expositius,
els models de comentari de textos, van elaborar un quadre resum des tres
generes literaris, van realitzar junts els comentaris de textos del tres
generes i, finalment, van posar en comu en gran grup les seves

conclusions i els tutorats van corregir els comentaris.

Sepulveda, N.; Barra, I; Sanchez, J. (2007) “Una experiencia de tutoria entre
iguales que enriquece las opciones metodologicas en un centro”. Aula de
Innovacion Educativa, 153-154, pp. 23-27.

Un dels trets caracteristics de les practiques de tutoria és que la
diferéncia en la que es recolza l'accié educativa dels alumnes, sempre es
refereix als coneixements. I més concretament, a coneixements que solen
ser de caire instrumental i que es troben vinculats a les materies escolars.
Amb aixo, i donades les caracteristiques dels continguts a ensenyar, la

majoria d’activitats de tutoria presenten una organitzacié molt academica i
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un format semblant al de les classes particulars. A més, solen ser

practiques que es realitzen dins 1’horari lectiu i en situacio d’aula.

Referent a [l'accio pedagogica la tutoria es caracteritza perque el
procés d’ajuda es basa en l'intercanvi i la col-laboracié. En sintesi, es tracta
d’ensenyar i aprendre conjuntament; amb algu al costat. I és aquesta idea
la que determina i condiciona els rols que assumeixen els protagonistes,
els quals son molt caracteristics i definitoris. En primer lloc, parlem del
tutor, que és I'alumne que s’encarrega d’ensenyar i qui adquireix el paper
de “mestre”. Destaquem en aquest punt com, generalment, per a poder
desenvolupar les seves funcions sol rebre algun tipus de formacié previa
al servei per part del professorat. En segon lloc, trobem l'altre agent
implicat: el tutorat. Aquest és el participant que rep 'ajuda, és a dir, qui

assumeix el rol d’alumne davant el company tutor.

La relacio entre iguals de la tutoria presenta dos trets basics:
proximitat i estabilitat. La proximitat fa referencia a 1'agrupacio que es
dona entre alumnes, la qual és del tipus parelles. Aquesta associacio
permet que s’estableixi una ajuda individualitzada i que el vincle entre
tutor i tutorat esdevingui molt consolidat. L’estabilitat fa referencia a la
permanencia en el temps de I'activitat i de les agrupacions. Aixi, aquesta
modalitat d’ajuda entre iguals es caracteritza per presentar activitats de
durada llarga, que s’implementen amb una certa periodicitat i on les
agrupacions establertes entre alumnes es mantenen invariables durant el

seu transcurs.
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El professorat en aquesta modalitat de practiques desenvolupa un
paper essencial. En primera instancia, son els agents encarregats
d’organitzar i planificar 1’activitat minuciosament: la temporalitzacid, la
configuracié de les parelles, les accions concretes amb els alumnes, els
continguts i la gesti6 de la formacié del tutors, son algunes de les
qliestions que determinen els educadors. En segon lloc, mentre es
produeix l'ajuda, adquireixen una funcid basica de supervisiéd i
d’acompanyament, on la resoluci6 de dubtes i la reconduccié de les
parelles amb dificultats esdevenen tasques determinants. I és que tot i que
aquest tipus de practiques ofereixen un gran nivell d’autonomia als
alumnes tutors, aquests solen necessitar del recolzament dels adults en
nombroses ocasions, fins al punt que de la seva intervencié depén en gran

mesura |’éxit de I'activitat.

A les practiques de tutoria els valors que predominen es refereixen a
tres qliestions basiques. La primera esta relacionada amb els efectes que
genera l'activitat en els participants, incidint sobretot en un augment de
I’autoestima i de la motivacioé vers la tasca pedagogica. Aixo es deu a que
aquesta tipologia de practiques contribueixen a que els participants
visquin de forma molt positiva i amb éxit una experiéncia educativa. La
segona qiiestié que pren rellevancia a la tutoria té a veure amb les virtuts
pedagogiques ja que de forma molt clara i explicita, amb aquestes
activitats els alumnes que ofereixen el servei exerciten i desenvolupen una
serie de capacitats molt concretes i imprescindibles en els processos
d’ensenyament i aprenentatge. Ens referim per exemple a valors i actituds
com son la paciencia, 1'escolta activa o el respecte. Altrament, a través de

les practiques de tutoria els alumnes implicats assoleixen una serie
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d’aprenentatges derivats de l'establiment d'una relacio afectiva, com
poden ser I’actitud d’obertura en relaci6 al coneixement i I’acceptacio dels
altres. A més, aquesta relacié també comporta un desenvolupament de la
capacitat per ajudar i un augment de la responsabilitat vers els altres. En
tercer lloc, donat que moltes vegades es posen en relacié companys grans i
petits del centre, les practiques de tutoria contribueixen a millorar la
qualitat de les relacions aixi com la convivencia entre l’alumnat de

diferents cursos.

2.3. Difusié

“Practiques d’ajuda entre iguals basades en la presentacio

d’'una produccio cultural”

Mitjangant les practiques de difusidé es persegueix Iobjectiu
fonamental de donar a coneixer alguna qiiestié que els alumnes han
treballat previament. A partir de les experiencies que s’inclouen dins
aquesta modalitat distingim tres tipus d’activitats basiques: els
contacontes, els espectacles varis -obres de teatre, musicals, etc.- i les

presentacions orals. Tot seguit adjuntem alguns exemples il-lustratius.

Una obra de teatre

A T'IES Sant Josep de Calassang dins un credit variable trimestral els alumnes de
primer d’ESO llegeixen un text escollit i construeixen titelles. Son els de segon els
que participen a una obra de teatre, manipulant les titelles i realitzant la
interpretacié musical, que es fa per a companys i companyes de l'institut i per a

alumnes de sise de tres centres de primaria.

Alcoverro, C.; Lluis, T.; Vidal, A. (2004) “Representaci6 de 1'obra amb titelles de
fil: “Mans enlaire!” de Ramon Folch i Camarasa”. Escola Catalana, 412, pp. 38- 42.
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Contacontes

A partir de la proposta d'un alumne, els nois i noies de segon d’ESO d’un centre
cooperatiu, s’apropen als petits de primaria i infantil a través d’una activitat de
contacontes. Primer, té lloc una representacié general en la que caracteritzen a
cada personatge. Tot seguit tenen lloc els contes en primera persona, on els

alumnes més grans expliquen a tot I'alumnat els contes com a protagonistes.

Gomez, M.; Hernandez, T. (2007) “Nos vemos en los libros”. Cuadernos de
Pedagogia, 368, pp. 34-36.

Exposicio d’un treball

Després de realitzar un projecte d’investigacié sobre un dels temes que es
mostraven a una de les exposicions del Museu de la Ciencia, I’alumnat de cinque
del CEIP Nostra Llar de Sabadell va dissenyar una presentacié plastica i va
organitzar la presentacié oral de tot el treball per a cadascuna de les classes del

centre i pels pares i mares.

Ripoll, R. (2003) “I després fou la forma”. Perspectiva Escolar, 275, pp. 25-31.

A les activitats de difusio la diferéncia que permet que s’estableixi la
relaci6 d’ajuda pot referir-se a dues qliestions fonamentals: els
coneixements o les habilitats. El fet que la desigualtat es pugui basar en
aquests dos aspectes ve determinat pel tipus d’activitat concreta al que ens
referim. Aixi doncs, en el casos de les exposicions orals la diferencia es
troba en els coneixements, els quals esdevenen un producte que es
comparteix amb la resta en la mesura en que es mostren i es transmeten
publicament. En els casos dels espectacles i contacontes, els protagonistes
manifesten certes habilitats concretes en relacié a la interpretacio, amb el
que la desigualtat es recolza en una serie de destreses que materialitzen a

I'hora de fer el servei.
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Referent a l'accié pedagogica la difusio persegueix un objectiu molt
especific: compartir un producte cultural. Aquesta finalitat permet que
aquest tipus de practiques integrin dues vessants diferents pero que es
complementen: 'educativa i la ladica. Aixi doncs, els alumnes implicats es
formen a diferents nivells en relaci6 a la produccié cultural que es posa en
joc, a la vegada que es propicia que s’ho passin bé i gaudeixin a través de
I’activitat. Sobre el paper dels alumnes a aquesta modalitat d’experiéncies,
i malgrat es configurin considerant els destinataris, el protagonisme
I’assumeixen els encarregats d’oferir el servei. Els receptors esdevenen
espectadors i conformen el public, adquirint una funcié fonamental pero a
la vegada un rol més passiu que els altres, que son els veritables agents
actius. I és que sovint les practiques de difusid es porten a terme pensant
sobretot en els alumnes encarregats del servei i els beneficis referents a
I’ambit personal que es derivaran —destacant sobretot qiiestions com sén

l"autoestima i el reconeixement-.

Pel que fa a la relacié entre iguals ve condicionada per la forma que
prenen les activitats de difusio. I és que si bé el producte cultural pot ser
divers en contingut — un musical, un projecte de recerca, un conte, una
obra de teatre, etc.- sempre es mostra de forma similar. Aixi, el tipus
d’interaccié que es dona a aquest tipus de practiques manifesta uns trets
molt concrets. En primer lloc, a les activitats de difusio la relacié es dona
entre grups d’alumnes nombrosos, sense que puguem parlar d'una ajuda
directa i propera. En segon lloc, solen ser practiques en que a més també hi
ha una distancia fisica entre els protagonistes, la qual cosa influeix en el
vincle que poden establir. Finalment, es tracta d’activitats puntuals i molt

acotades en el temps, fet que també influeix en la relacié que es propicia.
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Per0 tot i aquestes condicions en la forma, i potser degut a les
caracteristiques de les activitats de difusid, I’alumnat viu la interaccié6 amb

una intensitat elevada contrariament al que es podria pensar.

El paper del professorat en aquest tipus de practiques esdevé molt
important sobretot abans del servei, amb el que els educadors sén els
encarregats d’acompanyar i guiar als protagonistes en el procés de
preparacio, organitzacio i en 1'assaig de la presentacio. I és que a la difusio
la feina previa al servei resulta una qiiesti6 que cal treballar molt
minuciosament i amb una elevada consciencia. Durant la posada en
practica, tal com hem vist, el protagonisme l’adquireixen els propis

alumnes, amb el que el professorat es manté a un segon pla.

En relaci6 a la tematica dels walors, les activitats de difusio
incideixen de forma molt directa sobre una qiiesti6 molt concreta: la
pertinenca. Aixi, aquesta modalitat d’ajuda entre iguals, malgrat presenta
un format molt peculiar i un tipus d’interaccié entre alumnes que es
caracteritza per la distancia, permet incidir clarament sobre el sentiment
de comunitat. A aquestes activitats un grup d’alumnes ofereix un servei
als seus companys, es prepara a consciéncia per a ells, la qual cosa sovint
és viscuda com una mena de regal que es fa amb grans dosis d’il-lusio i
motivacio. D’altra banda, la resta de l'alumnat és conscient del que
representa l'activitat, amb el que valora i reconeix la feina dels companys.
Aixi, veiem com s’estableix un marc de donar i rebre molt favorable per a
millorar el clima, desenvolupar certes actituds vers els altres i generar una
determinada visi6 dels propis companys i del que implica pertanyer a un

collectiu. Altrament, els que fan el servei adquireixen i exerciten algunes
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actituds basiques com son la cooperacio o el perdre la vergonya. I també
emergeixen valors relacionats amb el reconeixement i I’autoestima, ja que
sovint participar a activitats de difusio fa que els alumnes que realitzen la

representacio se sentin més grans o més valorats entre altres qiiestions.

2.4. Acompanyament

“Practiques d’ajuda entre iquals basades en processos

d’acollida i socialitzacio”

Les practiques d’acompanyament sén aquelles activitats en les que
es pretén facilitar la integracio de 1’alumnat nouvingut als centres a partir
de I'establiment d"una relaci6 d’ajuda i d’intercanvi mutu entre companys.
A continuacié adjuntem alguns exemples d’aquesta modalitat d’ajuda

entre iguals.

Anfitrions i convidats

A T'IES Eugeni d’Ors de Barcelona, grups petits d’alumnes d"una mateixa llengua
i cultura (convidats/ades) es posaren en relacio, un dia a la setmana i durant un
minim d’una hora, amb un o dos alumnes del grup de voluntaris (amfitrions/nes)
que havien escollit o mostrat curiositat per aquella cultura de procedencia.
L’objectiu fonamental de l’accié es corresponia amb el d’utilitzar la llengua per
escoltar i aprendre tot configurant un marc d’intercanvi entre 1’alumnat.
Conjuntament es van realitzar diferents activitats i periodicament es feien
reunions conjuntes per posar en comu els resultats, resoldre els conflictes

d’aprenentatge i per fer propostes.

Sanz, T. (2004) “Un mon sencer a I'Institut. Una experiencia d’intercanvi cultural

ex-centrica a un IES”. Perspectiva Escolar, 282, pp. 24-32.
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Joves guia

En aquest projecte alumnes d’instituts de Matard dediquen part del seu
temps lliure a acollir, acompanyar i orientar als nous companys que
s’incorporen al centre. El projecte va néixer I’any 2001 arrel de la necessitat
expressada per alguns instituts de secundaria que tenien dificultats per
assolir que els joves nouvinguts s’incorporin al seu grup classe com marc

de relaci6 entre iguals.

Carrasco, E. (2007) “Proyecto Jovenes Guias. La ayuda entre iguales para

incorporar nuevos alumnos”. Aula de Innovacion Educativa, 153-154, pp. 17-19.

La diferencia en que es recolzen les practiques d’acompanyament es
refereix a una desigualtat en l’experiencia, ja que en aquest tipus
d’activitats, alumnes més experts es fan carrec i es responsabilitzen de
lacollida de l'alumnat nouvingut. Es aixi com Il’objectiu essencial
d’aquestes experiencies és aconseguir que els nous alumnes s’incorporin a
la vida quotidiana del centre amb algt al seu costat. Per aix0, podem
afirmar que un dels trets basics d’aquesta modalitat d’ajuda entre iguals és
que en la majoria de casos s’origina per oferir resposta a una necessitat
concreta: evitar la segregacio i l'aillament de l’alumnat nouvingut tot

establint un marc d’amistat i d’intercanvi cultural entre alumnes.

En el cas de I'acompanyament ['accié pedagogica és un aspecte que
costa caracteritzar justament per la manera en que es configura l'activitat.
Aquesta tipologia de practiques combinen dues finalitats fonamentals. La
primera, tal com hem vist, vol propiciar el coneixement i la incorporacio
de l'alumnat nouvingut al centre. La segona pretén facilitar els processos
de socialitzaci6 i de cohesid entre alumnes. Aixi, amb aquestes

experiencies s’afavoreix la integracio de I’alumnat a través de les relacions

401




d’amistat entre companys. Aquests objectius basics determinen dues
qliestions propies d’aquest tipus d’activitats i que es troben intimament
vinculades: el rol de I’acompanyant i el context de la interaccid. Pel que fa
a l'acompanyant assumeix funcions relacionades amb el suport,
l'orientacio i la transmissio de la informacio rellevant sobre el dia a dia a
I'aula i al centre. Aixi, esdevé un referent i un company que recolza i guia
a l'altre en el procés de familiaritzaci6 amb la realitat que l'envolta,
ajudant-lo en dues direccions. La primera ajuda és en relacié a la
transmissid de coneixements sobre el funcionament, la dinamica i, en
definitiva, les qiiestions practiques de la institucid: des dels diferents
serveis que s’ofereixen fins a la normativa per la qual es regeix, entre
d’altres. El segon tipus d’ajuda esta vinculat als processos de socialitzacio
ja que sovint I'acompanyant esdevé un agent promotor de les relacions i
un connector amb la resta de companys. En referencia al context de la
interaccio les practiques d’acompanyament sempre tenen lloc en espais de
trobada informals i quotidians. Per tant, l'intercanvi i els processos
educatius en aquest tipus d’activitats es produeixen quan els alumnes es
relacionen lliurement i de forma natural, considerant 1'esbarjo com 1'espai

fonamental de les interaccions.

La relacio entre iguals en aquestes activitats es caracteritza per
presentar una associacié de parelles basada en la proximitat i I’estabilitat.
Dos aspectes, que tal com passa a la tutoria, resulten imprescindibles per a
que es pugui consolidar la relacié d’amistat entre els agents implicats i es
puguin crear vincles de confianga que predisposin a l'intercanvi cultural.

Aquest tipus d’experiencies sén de llarga durada i, donades les fites que
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es pretenen assolir, els cal unes agrupacions fixes durant tot el temps que

dura l'activitat.

En aquesta tipologia de practiques el professorat és una pega que
resulta essencial per diversos motius. En primer lloc perque és qui
s’encarrega de planificar i organitzar 'activitat, tot determinant aspectes
que van des de la configuracio de les parelles a la formacié dels alumnes
que acompanyaran als altres. En segon lloc, perque desenvolupa funcions
basiques durant el procés d’ajuda que tenen a veure amb la supervisio i la
revisio de les relacions. Finalment, perque esdevé 'agent encarregat de
propiciar els processos de reflexio amb l'alumnat implicat, la qual cosa

contribueix a optimitzar i modificar el projecte quan és necessari.

Donats els objectius de les practiques d’acompanyament els valors
que hi cristallitzen i que es propicien amb aquestes activitats estan
relacionats amb dues qiiestions basiques: els vincles afectius i I'intercanvi
cultural. Per tant, el tipus d’actituds que posen en joc els participants en
aquesta modalitat d’ajuda entre iguals sobretot fan referencia a
I’aproximacio, 1'obertura i el coneixement de l'altre. Aixi doncs, podem
afirmar que 'acompanyament contribueix a que els participants es facin
amics, superin les barreres i prejudicis que sovint es tenen vers els altres, a
la vegada que s’estableix un marc de confianga, seguretat i reciprocitat. A
més, a partir de les activitats d’acompanyament es faciliten nous referents
i models entre l'alumnat i, donat que moltes vegades sén activitats
voluntaries i que s’implementen fora de I'horari lectiu, els alumnes es

veuen immersos en practiques solidaries i altruistes que contribueixen a
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potenciar la implicacio i la responsabilitat en els processos de socialitzacio

dels nois i noies nous al centre.

2.5. Mediacié

“Practiques d’ajuda entre iguals basades en la resolucio de

conflictes”

Les practiques de mediacié comprenen aquelles activitats en que els
alumnes es posen en relacié amb la finalitat de resoldre positivament els
problemes que sorgeixen entre ells. Al quadre que segueix adjuntem un

exemple d’aquesta modalitat d’ajuda entre iguals.

Grups d’ajuda al pati

Al CEIP Miguel Servet de Balerma a El Ejido, alumnes de segon cicle de primaria
esdevenen mediadors durant I'hora de I'esbarjo d’Infantil. Es aixi com cinc o sis
companys/es grans configuren els grups d’ajuda, els quals ajuden amb la seva
experiencia als petits per tal que puguin gaudir d’aquesta estona sense conflictes.

A més, els alumnes mediadors també juguen amb els més petits.

Domene, B. (2007) “Mejor hablamos”. Cuadernos de Pedagogia, 366, pp. 24-27.

A la mediaci6 la diferéencia que permet que s’estableixi la relacio
d’ajuda es refereix a habilitats vinculades amb la gestié i la resolucio
positiva dels conflictes. Aixi, el marc d’aquestes experiencies és sempre
similar: un grup de companys esdevenen els agents mediadors entre dues
parts que es troben confrontades. Amb aquesta tipologia d’activitats es
persegueixen dos objectius fonamentals. El primer és emprar 1'accié dels
iguals com una eina molt favorable i sovint privilegiada a 1'hora de
resoldre situacions problematiques entre els alumnes. A través de la
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mediacié dels companys, emergeixen noves possibilitats relacionades amb
la gestid i la solucio dels conflictes, que potser unicament amb la
intervencié dels adults no es podrien assolir. El segon objectiu és el
d’afavorir que els alumnes assumeixin el control i la responsabilitat
d’oferir una resposta davant les situacions en que la convivencia es veu
afectada negativament. Aixi, amb aquestes experiéncies es propicia la
implicacio i participacidé dels alumnes en la millora de les relacions, la qual
cosa repercuteix en el nivell de compromis i d’acompliment dels acords

establerts.

L’accié pedagogica a les practiques de mediacié presenta dos trets
basics: rols diferenciats i procés protocollitzat. En relacié als rols, a
aquestes activitats sempre hi ha un grup d’alumnes que assumeixen una
funcid concreta i que reben el nom de mediadors. La seva missio principal
es correspon amb la d’intervenir quan es ddéna algun conflicte entre
companys i facilitar a les parts eines i estrategies per a solucionar-lo. A
més, son els encarregats de conduir tot el procés de la mediaci6 i de
revisar com evoluciona la relacié entre les parts. Donada la complexitat de
la seva tasca, sovint resulta imprescindible proporcionar a aquests
alumnes formacid previa, la qual sol referir-se a les funcions que hauran
de desenvolupar com a mediadors i a coneixements sobre el propi procés
de la mediaci6. Pel que fa al segon tret, la protocol-litzacié del procés de
mediacid, vol destacar que en aquestes experiencies es manifesten una
serie de constants que els participants coneixen i segueixen durant el
desenvolupament de l’activitat. En primer lloc, la mediaci6 sempre
segueix un mateix esquema: 1) explicacié dels mediadors sobre el propi

procés de mediacio, 2) exposicié del conflicte per part de les persones
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implicades i amb l’ajuda i l'aportacié dels mediadors, i 3) elaboracio
conjunta d’alternatives i establiment d’acords i pactes per solucionar el
conflicte. En segon lloc, als processos de mediacio entre iguals sempre hi
ha unes normes que tant el grup de mediadors com les parts implicades
han de seguir. Normes relacionades sobretot amb actituds que han
d’imperar en el procés d’ajuda per a que la mediaci6 es pugui dur a terme
positivament. Ens referim a exemples com: respectar-se mutuament,
escoltar quan els altres parlen o no perdre els nervis. Finalment, son
activitats que solen realitzar-se a espais concrets degut a que poder
disposar dun lloc diferenciat i propi per a la mediacido exerceix una

elevada carrega simbolica en els protagonistes.

La relacio entre iguals a aquesta modalitat d’ajuda entre iguals es
caracteritza per l'agrupacio en parelles, on la proximitat i la confianga
esdevenen qiiestions clau. A més, tot i que l'ajuda sol ser puntual i
presenta una durada d’unes dues sessions, son experiencies que tenen una
continuitat i que, per la tematica que treballen, permeten que s’estableixi
una relacié molt intensa entre els agents implicats. No podem oblidar que
son activitats que incideixen sobre aspectes dels que es deriven sentiments
i emocions en els participants, la qual cosa condiciona el tipus de relacié

que es dona i les caracteristiques de la interaccio entre els alumnes.

El professorat a la mediacid, malgrat no intervé durant el procés
d’ajuda ja que el control 1'assumeixen els propis alumnes, manté unes
funcions que resulten essencials. Els educadors s’encarreguen de
qiiestions tan diverses com poden ser la gestio de les demandes, la

configuracié dels equips de mediacid, la formacié d’aquests agents o la
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planificacio de les mediacions, entre d’altres. A més, acompanyen a
I'equip de mediadors durant I'activitat per tal de solucionar les possibles
dificultats i optimitzar amb la seva experiencia les accions dels iguals.
Altrament, també realitzen un seguiment de com les parts implicades
resolen el conflicte i acompleixen els acords establerts. En la mediaci6 els
professors esdevenen uns agents que propicien la reflexio, faciliten ajuda,
esdevenen el pont entre I'equip de mediadors i els alumnes en conflicte i, a

més, fan un seguiment exhaustiu de tot el procés.

Pel que fa a la tematica dels valors les practiques de mediacid
requereixen que els participants exercitin i desenvolupin una serie
d’actituds i habilitats relacionades amb la gestié i la resolucid dels
conflictes. Es aixi com amb aquestes activitats es facilita que els alumnes
posin en joc algunes competencies socials basiques de les que destaquen la
capacitat d’escolta, el dialeg, el respecte i 'empatia. A més, aquestes
experiencies afavoreixen la convivencia aixi com l’aprenentatge de les
normes des de la responsabilitat i el compromis. Finalment, només
destacar com els mediadors esdevenen referents ja que a través de la seva
ajuda i intervencio es converteixen en un model i en un exemple per a les

parts implicades.

Una vegada presentades i caracteritzades les diverses tipologies
d’ajuda entre iguals, per concloure aquest segon bloc de contingut, a
continuacié adjuntem una taula resum amb els trets fonamentals i

diferencials de cada modalitat.
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En qué es
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I’alumnat
Mediacié Habilitats Seguir un Parelles: La gesti6 de les - Gestid i resolucid
vinculades a la procés proximitat i demandes, els positiva dels
gestio i d’interaccié confianga, tot i processos de conflictes
resolucio6 molt ser activitats mediacid i el - Aprenentatge de
positiva dels | protocol-litzat puntuals seguiment dels normes
conflictes impliquen una acords - Millora de la
relacio intensa convivencia
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3. Per una pedagogia de ['ajuda entre iguals

Als punts anteriors hem desenvolupat el concepte d’ajuda entre
iguals conjuntament amb algunes caracteristiques extretes de la propia
definicio. També hem presentat les modalitats que Iintegren
caracteritzant-les mitjangant alguns elements que considerem clau.

En aquest darrer apartat, amb la pretensié d’oferir una mirada
global, precisa i que integri els principals continguts mostrats als capitols
precedents, oferim una sistematitzacié dels trets pedagogics basics de
'’ajuda entre iguals. Aixi, presentem una sintesi de les linies pedagogiques
que donen forma a les practiques que ens ocupen, ordenant i exposant el
saber pedagogic que shi posa en joc. Perdo previament al
desenvolupament d’aquesta tematica, volem comentar alguns dels motius
més destacats que ens fan considerar l'ajuda entre iguals com una
tipologia de practiques molt recomanables i amb un elevat potencial

educatiu.

3.1. Per queé impulsar les practiques d’'ajuda entre iguals?

Tot i la dificultat que comporta sintetitzar els motius que ens fan
considerar l'ajuda entre iguals com una proposta educativa rellevant,
creiem que aquests es poden agrupar entorn quatre qiiestions
fonamentals: la naturalesa variada de les necessitats, les adquisicions que
s’‘originen, la incidencia en els participants, les peculiaritats de la
interaccio i altres potencialitats. A continuacid desenvolupem les idees
principals de cadascun d’aquests punts.
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La naturalesa variada de les necessitats. Tal com hem vist mitjangant
I’ajuda entre iguals sempre es propicien les relacions interpersonals entre
alumnes. I és que malgrat els educadors ho tinguin més o menys present a
I'hora de dissenyar i implementar les propostes d’aquest tipus, es tracta de

\ . . .7 . . ’ . 7 . .
practiques que afavoreixen la creacioé de vincles afectius, I'amistat, ’ajuda i
la cura en una situacid de proximitat entre els participants. Aixi doncs,
podem afirmar que a través de l'ajuda entre iguals sempre s ofereix
resposta a una qiiestio imprescindible pel creixement personal i social de
I’alumnat: afavorir les relacions i el reconeixement mutu entre companys.

Per0o més enlla d’aquesta necessitat que podriem anomenar de base,
sorgeix un ampli ventall de possibilitats i mitjangant 1’ajuda entre iguals es
poden treballar qiiestions de naturalesa variada. A continuacio adjuntem
una taula amb algunes de les necessitats sobre les que permet incidir la

proposta conjuntament amb alguns exemples il-lustratius.

Necessitat Exemples d’activitats
Treballar alguna qiiestié académica en Activitats de tutoria, credits
concret com poden ser la lectura, les variable de reforg, projectes de
matematiques o I'aprenentatge de la llengua voluntariat lingiiistic
Afavorir la integraci6 social, la cohesi6 i Projectes de padrins d’aula o de
I’adaptacioé de I’alumnat joves guia
Resoldre positivament els conflictes i afavorir Programes de mediacid

la bona convivencia al centre

Potenciar la participacié de I’alumnat Associacions d’alumnes que

organitzen activitats o tallers

Reconeixer i valorar publicament el treball fet Obres de teatre i exposicions

pels alumnes
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Finalment, només ens agradaria destacar que malgrat algunes
activitats incideixen molt clarament sobre una necessitat concreta, la
realitat és complexa i les propostes educatives no son excloents, sind que
incideixen sobre diverses necessitats a la vegada. Aixi, per exemple, a
través d’un programa de voluntariat lingiiistic es pot treballar amb els
joves la necessitat de practicar i aprendre la llengua catalana, a la vegada

que afavorir 'adaptacio, la integracio i la cohesio social entre I’alumnat.

Les adquisicions que s’originen. Considerem 1'ajuda entre iguals com
un exemple del que és una bona practica educativa, un tipus d’activitat
complexa que activa dinamismes i sinergies de diferents ordres i a
diferents nivells. Aixi, es tracta d’una proposta que ofereix elevades
possibilitats als educadors. Aquesta consideracié ens permet afirmar que
la seva implementacié no només permet treballar educativament sobre
una qliestié concreta sind que contrariament, permet incidir sobre varietat
de continguts vinculats amb el saber, el saber fer i el ser.

En primer lloc, mitjancant I'ajuda entre iguals es poden treballar
continguts curriculars a la vegada que qiiestions especifiques. Un taller
amb els petits de 1'escola basat en ’electricitat estatica o una activitat de
difusié d’un projecte realitzat pels alumnes més grans, il-lustren diferents
ambits de treball. També es facilita que els alumnes adquireixin i
desenvolupin les competencies basiques: les comunicatives, les
metodologiques, les personals i aquelles vinculades amb el conviure i
habitar el mén. Aixi, els coneixements i les habilitats sobn emprats de
forma transversal, interactiva i dinamica. Altrament, s’originen
aprenentatges vinculats amb el servei: com fer de mestre, com es prepara

una activitat amb els petits o com fer una obra de teatre, sén alguns
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exemples que illustren aquestes adquisicions. Finalment, 'ajuda entre
iguals permet treballar continguts de caire sociocultural relacionats amb
una determinada realitat social, cultural o institucional.

En segon lloc, considerem que les practiques d’ajuda entre iguals
son impregnades per infinitat de valors que sén viscuts, practicats,
transmesos i apresos pels alumnes. Aquests valors fan referencia a quatre
ambits fonamentals: el personal, linterpersonal, el de la interaccio
educativa i la convivencia institucional. Dins I’ambit personals considerem
aquelles adquisicions vinculades als protagonistes: com se senten rebent o
oferint el servei i quina és la seva predisposicid a l'ajuda. Per ambit
interpersonal ens referim a aquells aspectes derivats del procés relacional
educatius: el reconeixement de l'alteritat que implica sortir del propi jo per
considerar als altres, o la cura i I'ajuda esdevenen tendencies fonamentals
pel correcte desenvolupament de l'activitat. La interaccié educativa
engloba les qiiestions relacionades amb la tasca pedagogica, és a dir, la
capacitat de treballar conjuntament i les virtuts pedagogiques que
sorgeixen durant la relacié. En l'ambit de la convivencia institucional
incloem aspectes vinculats amb la pertinenca, les normes de convivencia o
determinats aprenentatges relacionats amb instruments i processos
relatius a la comunitat.

En definitiva, les practiques d’ajuda entre iguals son practiques
molt riques i amb un elevat potencial educatiu. I encara que en funci6 del
tipus d’activitat concreta podrem identificar que s’incideix amb més
intensitat sobre alguns dels aprenentatges esmentats, les adquisicions i
aprenentatges s’originen de forma interrelacionada, complementaria i

simultania.
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La incidencia en els participants. Més enlla dels aprenentatges, les
practiques d’ajuda entre iguals generen alguns efectes dignes de
considerar en els propis protagonistes. Entre els més destacats considerem
la incidencia en la motivacio, I’autoestima i la responsabilitat. Tot seguit
oferim un breu comentari de cadascun d’aquests aspectes.

Pel que fa a la motivacid, els alumnes implicats en aquest tipus de
practiques mostren un gran interés i una molt bona predisposicié a
participar, i creiem que aix0 es deu a diferents factors. D’una banda, son
activitats que resulten atractives perque permeten veure el sentit d’allo
que es fa: els alumnes son conscients que els companys tenen alguna
necessitat i que ells els poden ajudar. Veuen que poden fer alguna cosa per
algt altre de forma satisfactoria, la qual cosa els fa sentir persones ttils,
capaces i valuoses. A la vegada, es descobreix la utilitat del coneixement
en la mesura en que aquest es comparteix amb un altre. Altrament, séon un
tipus d’activitats que permeten veure els progressos i els assoliments.
Encara que els objectius i processos educatius son a llarg termini, els
participants observen amb una relativa rapidesa com evolucionen els
companys. Ajudar a llegir, ensenyar a jugar a futbol o acompanyar a algu
que acaba d’arribar a l'escola sén tasques que permeten generar
experiencies positives i assolir les fites als participants en un periode de
temps relativament limitat.

Referent a I’autoestima considerem que I’ajuda entre iguals incideix
directament en aquesta dimensio ja que els alumnes sempre s’afronten a
un repte educatiu: ensenyar alguna cosa a algt. I és amb la seva implicacid
i el recolzament dels professors que ho aconsegueixen, originant un gran
orgull i satisfaccid personal. També cal destacar en aquest punt com

alumnes que potser no tenen l'oportunitat de destacar en la vida escolar
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diaria, en aquestes activitats troben un espai en el que sén els
protagonistes. A més, pels receptors del servei, rebre Ilajuda
desinteressada d’algun company els fa sentir estimats i recolzats, la qual
cosa influeix molt positivament en el propi desenvolupament.

Finalment, com que son practiques que es basen en una relacid
d’ajuda i cura, generen un elevat de grau de responsabilitat i compromis.
Fer-se carrec d’algt, acompanyar-lo i en definitiva, esdevenir un referent i
un punt de recolzament, no és una tasca que es pugui fer de qualsevol
manera. Aixi, encara que a vegades els alumnes han de fer un gran
exercici d’autoregulacié per a mantenir les formes i una actitud correcta
amb els companys, ja que no podem oblidar que estem parlant d’iguals, el
cert és que la majoria de vegades aquestes activitats afavoreixen que
s’estableixi un marc de confianga i reciprocitat recolzat en la idea de

responsabilitat.

Les peculiaritats de la interaccio. Aquest quart motiu fa referencia a les
particularitats que presenten les relacions entre iguals. Partim d'una
premissa basica: tot aprenentatge passa per la via de I'afecte, tota relacié
educativa s’ha de recolzar en la construcci6 d'un vincle afectiu entre
educador i educand. Les practiques d’ajuda entre iguals es basen en
I'amistat i el reconeixement entre I'alumnat i aix0 fa que propiciin els
processos d’ensenyament i aprenentatge en una situacié molt positiva,
favorable i amb un elevat potencial educatiu. Un tipus d’interaccio basada
en la proximitat i la diferenciacié de rols pero que compta amb els
beneficis propis de posar en relacié a dues persones molt properes. Aixi,

considerem que els alumnes esdevenen referents positius i que poden
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assumir una funcid molt pedagogica per diferents motius que a
continuacio comentem.

Al ser “iguals” i molt propers els alumnes educadors i els educands
comparteixen codis: comparteixen un mateix llenguatge i és més probable
que també comparteixin interessos i inquietuds. Aquest fet influeix
directament en la comunicacié i permet que es generi una relacié de
complicitat i afinitats, cosa que entre educador adult i alumnes és més
dificil donada la diferencia d’edat i generacional. Altrament, les relacions
entre companys permeten la interaccié educativa en un marc de confianga,
reciprocitat i seguretat. Aquest fet, disminueix la por al fracas i augmenta
que els propis participants se sentin més compresos i recolzats. A més,
considerem que els iguals posen en practica altres formes d’ensenyar
diferents a les que posen en joc els adults que en determinades situacions
poden ser de gran utilitat. Per exemple, en una experiencia alumnes de
batxillerat van aprofitar el joc del mocador per treballar les sumes amb els
companys de segon de primaria: enlloc de cridar per numero ho feien
formulant una suma. Els petits havien de fer l'exercici per poder
participar. La creativitat propia d’infants i adolescents i ’avantatge de ser
molt propers als destinataris del servei, activen algunes estrategies molt
interessants. Encara que no podem obviar que la relacié entre iguals també
presenta alguns inconvenients derivats de la propia igualtat, pel que

I’adult esdevé un agent essencial.

Altres potencialitats. Fins el moment ens hem referit a algunes
quiestions vinculades amb fonaments i arguments educatius que fan de
I’ajuda entre iguals una practica molt recomanable. En aquest darrer punt

ens agradaria comentar algunes qiiestions de tipus més practic i
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vinculades amb 1'organitzacid i la logistica de 1’ajuda entre iguals, referint-
nos a la senzillesa, a les relacions de parteneriat i a la deteccié de
problematiques especifiques.

Pel que fa a la senzillesa, ens referim a com aquest tipus d’activitats
no requereixen d’una gran infraestructura: permeten als docents incidir
sobre qiiestions diverses amb relativa facilitat. Aixi, malgrat la planificacié
i la supervisié esdevenen fonamentals, una vegada s’inicien son practiques
que es desenvolupen sense grans complicacions. Encara que la interaccio
entre iguals, tal com hem comentat en repetides ocasions, mai funciona de
forma autonoma i independent i sempre requereix de la figura de 1’adult.

En segona instancia, creiem que aquesta tipologia de practiques
afavoreixen el treball conjunt entre el professorat, la qual cosa millora les
relacions, el clima, I'intercanvi i el treball en xarxa. A més, gracies a que
aquestes activitats es basen en la reciprocitat, resulten educatives per
ambdues parts implicades: els que fan i els que reben l'ajuda, el que
permet als educadors treballar qiiestions diverses amb I’alumnat.

Finalment, aquestes activitats permeten detectar possibles
dificultats o problematiques que poden passar desapercebudes pel docent
en situacié de grup. Com que es basen en la relacié propera i de confianga
entre alumnes, els que ofereixen el servei poden obtenir informacio
rellevant en quant a qliestions personals o del propi grup. El traspas i la
comunicacié d’aquesta informacié a l'educador facilita que es puguin
treballar determinades qiiestions que potser d’una altra manera serien

invisibles per I’adult.
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Amb tot el mostrat veiem com l'ajuda entre iguals esdevé una
proposta educativa molt positiva i recomanable ja que permet oferir
resposta a necessitats de diversa indole, genera adquisicions i
aprenentatges multiples en els participants, aprofita els beneficis d'una
relacio peculiar i és una activitat relativament senzilla d'implementar pels
educadors. En el punt que segueix oferim una sistematitzacié dels seus
trets pedagogics fonamentals que ens permeten presentar-la com una

proposta rellevant d’educacié en valors.

3.2. Trets pedagogics de [ajuda entre iguals

Tal com mostravem al primer apartat d’aquest darrer capitol a
través de la definicid6 i posterior caracteritzacid, 1'ajuda entre iguals
presenta una serie de trets pedagogics en que es recolza i que li
confereixen la propia identitat. Aixi, considerem com els seus eixos
vertebradors la intencionalitat educativa, la diferencia que permet la tasca
pedagogica, la igualtat en 'estatus dels participants, la creaci¢ de vincles i
la distincio en els rols.

En aquest punt, amb l’objectiu d’oferir una visio precisa i global de
les practiques d’ajuda entre iguals presentem les linies pedagogiques que
configuren la base del treball educatiu en aquesta tipologia d’activitats.
També adjuntem una sintesi final amb algunes idees fonamentals i una

taula resum de tots els continguts mostrats.

3.2.1. Facilitar formacié als alumnes

La naturalesa de les activitats i el tipus de servei sén dues qliestions

que determinen el contingut dels processos formatius i el moment en que
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es produiran. Pel que fa als continguts poden referir-se a diferents aspectes
vinculats al servei. Les necessitats i caracteristiques dels destinataris, com
desenvolupar el rol d’ajudant o els continguts especifics que s’han de
transmetre, son algunes tematiques que cal treballar amb I’alumnat. En
relacio al format de la formacié hi ha practiques en que aquesta es realitza en
el marc d'una sessi6 i de manera sistematitzada, mentre que a d’altres té
lloc de mode més informal i sobre la practica.

Pero tot i aquesta variabilitat en el qué i el com la majoria de
practiques d’ajuda entre iguals requereixen obligatoriament d’algun tipus
de formacié amb els alumnes que oferiran ajuda als companys. Sembla
inconcebible instaurar un projecte de mediacié i no destinar algunes
sessions abans del servei a explicar als mediadors quin sera el seu rol o
quin procés hauran de seguir de forma detallada. I tampoc tindria molt
sentit iniciar una tutoria entre iguals i no treballar amb els tutors sobre
com s’ha d’ensenyar als companys.

Amb tot aixo resulta imprescindible destinar un temps abans del
servei a formar als futurs ajudants incidint sobretot en el seu rol i la tasca
que hauran de realitzar. Aixi, tot i que es pugui considerar que hi ha
activitats d’ajuda entre iguals que no requereixen de formacié previa, a la
practica si es destina un temps a treballar amb els alumnes que oferiran el
servei, aquest es veu optimitzat des de I'inici. A la vegada s’afavoreix que
els alumnes comencin més segurs i amb una base que els permet avancar
progressivament en 1’exercici de la seva tasca educativa.

Més enlla de la fase previa a la interaccio durant el desenvolupament
de les activitats la formacié també esdevé basica per un motiu: els
participants sovint necessiten indicacions i ajuda dels educadors adults

per poder exercir el seu rol amb exit. Els processos formatius apareixen de
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manera menys sistematica i més natural, pero resulta del tot necessaria per
a que el servei es pugui oferir favorablement. Proporcionar estrategies
didactiques als alumnes o introduir elements que no es poden passar per
alt relacionats amb el rol educatiu a desenvolupar, sén alguns exemples
del tipus de formacio a que ens referim.

En resum, com a tota practica d’aprenentatge servei la formacio a
l’ajuda entre iguals esdevé fonamental i els educadors I’han de treballar en
profunditat si es vol oferir un servei de qualitat i es volen afavorir

I’adquisicié d’aprenentatges significatius en I’alumnat.

3.2.2. Propiciar la reflexié

A T'ajuda entre iguals resulta determinant afavorir que els alumnes
puguin prendre consciencia i distancia de les propies accions. Aixi, cal
destinar moments amb 1’alumnat a pensar i compartir el que s’esta fent,
com s’esta fent o amb qui s’esta fent, entre d’altres qiiestions. Tal com
passava amb la formacio, el contingut i els moments de la reflexié son
diversos i depenen del tipus d’activitat concreta que s’estigui
implementant. Pero podem distingir algunes qliestions generals que tot
seguit comentem.

Pel que fa a la wubicacio dels processos reflexius distingim entre la
ubicacid a espais concrets fora de I'activitat o durant el desenvolupament
del servei. Els espai concrets engloben el tractament de determinades
tematiques dins les assemblees de curs, a les tutories conjuntes, a tutories
individuals amb els participants o, fins i tot, dins les classes de materies
especifiques relacionades amb I’activitat. Aquests espais es poden obrir
abans, durant o després del servei i resulten especialment positius perque

permeten abordar tematiques fonamentals per I'experiencia.
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Si la reflexié es realitza abans del servei es pot treballar amb els
alumnes sobre la necessitat. Parlar de la situacio dels alumnes que acaben
d’arribar al centre, de la conveniencia de crear tallers a I’hora del pati per
aprofitar educativament aquesta estona o de treballar per una cultura de la
mediacid, son alguns exemples dels temes que es poden tractar. I incidir
sobre aquestes problematiques resulta molt profitos ja que propicia que els
alumnes puguin veure el sentit i la finalitat de la seva ajuda posterior. Als
espais de reflexié6 també es pot oferir als participants 'oportunitat de
posar en comu i exterioritzar dubtes, pors o possibles angoixes. Dialogar
sobre la dificultat de posar limits als petits, de coordinar-se entre monitors
per a realitzar les activitats o de 1’existencia de conflictes complexos entre
companys, son alguns exemples. Pero no tot el que es treballa sén
problemes o dificultats, sind que aquests espais resulten molt adients per a
que els educadors destaquin els aspectes positius derivats de 1'accié dels
participants. Com ara quan un alumne ha emprat un recurs molt efectiu
durant I’ajuda i aquest es comenta i comparteix amb la resta de companys.

En referencia a la reflexio durant el desenvolupament del servei,
aquesta sempre ve propiciada pel docent qui, a partir de l'ajuda i la
interacci6 entre iguals, aprofita per introduir elements dignes de
considerar. Els continguts de la reflexié en aquestes intervencions es
refereixen a dues qiiestions: la relacié d’ajuda i altres elements rellevants.
Pel que fa a I'ajuda, resulta gairebé obligatori per a la optimitzacié del
servei i el propi aprenentatge dels alumnes introduir temes que facin
pensar als alumnes sobre qiiestions vinculades amb la seva relaciéo amb els
altres, ja siguin els receptors o els que ofereixen el servei. Ens referim a
quan s’aprofita per afavorir que els alumnes prenguin consciencia del seu

rol o modifiquin determinades accions. En referencia als altres elements
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rellevants entenem la reflexid que propicien els educadors aprofitant
determinades casuistiques. Un exemple que il-lustra aquesta situacio és
quan una professora, en el marc del desenvolupament d'una activitat de
voluntariat lingiiistic, introdueix preguntes relacionades amb la cultura de
cadascun dels membres de la parella. Qiiestions que originen un dialeg
intens i constructiu entre els participants.

Més enlla dels espais dialogics i després del servei la reflexié es pot
propiciar mitjancant la introduccié d’alguns materials destinats a la
valoracié de les activitats. Que els alumnes hagin d’omplir fitxes, que
elaborin petits informes i en definitiva, que disposin d’algun tipus de
document que propicii el feedback entre participants, esdevé de gran
utilitat i dona pistes sobre allo que cal modificar i el que no a futures
actuacions. Aixi doncs, la revisi6é conjunta de la feina feta permet avangar i
optimitzar de forma progressiva les activitats durant el seu

desenvolupament.

3.2.3. Establir les agrupacions entre iguals

Pel que fa a les agrupacions entre alumnes I'ajuda entre iguals pot
presentar tres formats: les parelles, el petit grup i el grup classe. Aquesta
qliestio que en principi és purament quantitativa acaba determinant el
tipus de relacid i el vincle que es construeix entre 'alumnat. Un nombre
reduit de receptors del servei augmenta les oportunitats d’interaccio
directa entre els participants i la proximitat afavoreix que el vincle afectiu
es pugui consolidar durant el desenvolupament de I’activitat. La majoria
d’ajudes entre iguals es basen en propiciar relacions molt properes i
estables, i inclis en aquelles en que les possibilitats d’interactuar séon més

limitades, els alumnes viuen I’activitat amb molta intensitat.
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En referencia als criteris per configurar les agrupacions no disposem
d’un metode precis i en aquest sentit es poden produir dues situacions
diferenciades. La primera és quan son els alumnes els que proposen una
activitat per a realitzar amb els companys. En aquests casos 1’associacio
entre iguals s’estableix de forma natural i s’origina degut a una demanda
concreta. La segona és quan son els educadors els que han de determinar
els membres de les parelles o grups. Aquesta situacié és més complexa i
malgrat no existeix una formula, si que disposem d’algunes estrategies per
assegurar que l'agrupacio de 1’alumnat resulti positiva en la relacié i en
'activitat. Un recurs per obtenir informacio essencial a 1'hora d’agrupar
als alumnes és passar qiiestionaris inicials en els que hagin de contestar
preguntes relacionades amb els seus interessos i aficions. Aquests
qiiestionaris permetran als docents obtenir informacié molt 1til a I'hora
d’establir les parelles, sobretot per projectes com son el voluntariat
lingtiistic o els joves guia. En els casos en que la relacié sera més puntual
pero intensa, resulta de gran ajuda el coneixement del que disposen els
professors sobre les habilitats o aptituds dels seus alumnes. Aquestes
capacitats personals poden ser determinants a I'’hora de proposar un equip
de mediadors o un grup de monitors per dinamitzar un taller. Altrament,
es poden aprofitar espais més distesos per afavorir que els alumnes es
coneguin i mica en mica, es vagin associant en funcié de les afinitats
personals. A una escola aprofitaven els acompanyaments a I’hort entre els
alumnes de quart i P3 per a que els infants s’anessin coneixent ja que
posteriorment treballarien plegats en diverses activitats de tutoria.
Finalment en les activitats amb alumnes de diferents cursos, és molt

profitds parlar i intercanviar impressions amb la resta de professorat a
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I'hora d’establir les associacions: en funcid dels trets del caracter de cada
infant, de les inquietuds personals o del nivell que presenten, per exemple.

Tal com veiem, les possibilitats son multiples i cal adequar-les a les
exigencies de la propia activitat. Es evident, perd cal tenir present que no
és el mateix posar en relacié a dos alumnes per a que aprenguin a fer
panellets, que agrupar-los per a treballar la lectura. Per tant, els criteris
que s’hauran de considerar en una situacié o altra a I’hora d’establir les
agrupacions son diferents i venen determinats pel tipus d’interaccio, per la
tasca pedagogica a realitzar i per les caracteristiques i necessitats dels

participants.

3.2.4. Impulsar la relacié més enlla de l'activitat

A les practiques d’ajuda entre iguals resulta molt positiu que els
docents afavoreixin ['extensio de relacié entre els participants més enlla de
les activitats. Potser els alumnes interaccionen de forma natural fora dels
espais destinats a I'activitat: no és sorprenent que juguin junts a ’hora del
pati o que aprofitin 'estona de menjador per compartir una estona distesa.
Perd amb independencia d’aquests espais informals es pot aprofitar per
consolidar el vincle entre 'alumnat fent que participin plegats en altres
activitats conjuntes. Si els receptors del servei son petits, les possibilitats
son molt amplies: acompanyaments pel centre, facilitar ajuda per a fer
tasques concretes o preparar alguna festa plegats, son alguns exemples. Si
els que ofereixen i els que reben el servei presenten edats similars també es
poden organitzar activitats conjuntes per afavorir les relacions. Potenciar
que els alumnes interaccionin independentment de 1’ajuda entre iguals té
efectes molt positius en la consolidacié del vincle afectiu, a la vegada que

contribueix a millorar les relacions i el clima a la institucio educativa.
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3.2.5. Potenciar les mostres d’agraiment

A les practiques d’ajuda entre iguals adquireixen una gran
importancia i esdevenen molt significatius petits detalls vinculats a la
relacio i que fan referencia a les mostres d’agraiment. Aixi, encara que en el
dia a dia les mostres d’afecte i el valor que se li atribueix a rebre i oferir
ajuda es fan patents, es pot aprofitar per a treballar aquestes qiiestions
amb els alumnes més conscientment. Fer que els receptors del servei facin
un escrit agraint l'ajuda dels companys o organitzar un intercanvi
d’obsequis entre l’alumnat, sén alguns exemples d’accions que no
requereixen grans esfor¢os perd que comporten efectes molt positius en els
protagonistes.

Aquestes mostres compartides d’afecte i de valoraci6 mutua de
I'activitat exerceixen una elevada carrega simbolica a la vegada que
permeten materialitzar en un objecte una experiencia vital molt
significativa. La mare dels nens d’una escola que quan eren petits havien
fet de tutors d’altres companys, durant una conversa ens explicava com
avui, amb més de vint anys, encara guardaven els dibuixos que els seus
alumnes els havien fet. També vam poder observar directament les
abragades i els plors que s’originaven en un intercanvi de regals entre els
alumnes de P5 i els seus profes a I'assemblea final de curs. Poder recordar
mentalment tot el viscut durant la interaccidé probablement sigui molt
formatiu en un futur. Pero potser ho sera encara més si es complementa i

refor¢ca amb un record material.

3.2.6. Agilitzar lorganitzacié

La cura dels aspectes organitzatius a I’ajuda entre iguals per part del

professorat esdevé fonamental per a que els protagonistes puguin portar a
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terme la seva funcié sense dificultats. Tal com veurem a continuacio,
distingim dos aspectes essencials: els espais i els materials. A la practica
proporcionar un espai adequat, facilitar els desplacaments i distribuir als
participants son qiiestions determinants en el correcte desenvolupament
de I'activitat. Per exemple, si es tracta d"una experiencia de padrins lectors
i aquesta es realitza a I'aula, caldra vetllar per a que les parelles es posin a
treballar amb rapidesa i no interfereixin entre elles durant el servei. Si
I'ajuda entre iguals es basa en un taller de futbol dels grans de 1’escola
amb els petits, caldra facilitar-los I'espai adient per a que puguin practicar
sense entrebancs. Pel que fa als materials resulten fonamentals a I'hora de
realitzar el servei: triar un llibre que afavoreixi el treball de la lectura,
facilitar fitxes adequades als ritmes dels alumnes, oferir jocs adients i que
permetin adequar-se a les diferents edats o proporcionar temes de
conversa interessants pels joves, son alguns exemples del tipus de

consideracions que han de realitzar els educadors.

3.2.7. Regular la interaccio

La regulacid de la relacié fa referencia a la supervisio i suport que
necessiten els participants per a poder mantenir una interaccié positiva.
Malgrat a les activitats s’estableixen dos rols diferenciats sovint els
alumnes s6n massa “iguals”, incltis en aquells casos en que la diferencia
d’edat és considerable. Aixi, a la relacio poden aflorar trets propis dels
infants que poden portar a situacions poc convenients. El més freqiient
son les dificultats vinculades a la superacié de 1’egocentrisme i el canvi de
la propia perspectiva. Deixar fer als petits i assumir un paper secundari en
I'activitat, no imposar el propi criteri pel fet de ser més grans o fer un

esfor¢ per mantenir un comportament adequat, son alguns dels reptes als
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que s’enfronten els alumnes que ajuden. Els que son ajudats han de
respectar als companys, fer-los cas i seguir les seves indicacions, la qual
cosa sovint no és senzilla.

L’ajuda entre iguals implica un exercici d’autoregulacié i alguns
aprenentatges que només son possibles mitjangant l'actuacié del
professorat, amb el que el recolzament i la reconduccié de les situacions
esdevenen fonamentals a la relacié. Amb aix0, una de les tasques més
importants dels educadors en aquest tipus d’experiencies es correspon
amb la resolucid dels conflictes derivats de la interaccié6 amb immediatesa:
fent conscients als agents implicats de quina és l’arrel i ajudant-los a

avangar en la relacio.

3.2.8. Gestionar positivament la diferencia

Vinculada amb la regulacié de la relacié sorgeix un altre aspecte
que els educadors han de tenir en compte especialment: la gestid positiva de
la diferencia. Les activitats d’ajuda entre iguals es basen en una desigualtat
en els coneixements, I"experiéncia o les habilitats. Aquesta diferencia, que
va més enlla de les particularitats propies de cada persona, és aprofitada
pedagogicament i permet que uns alumnes ajudin a uns altres.

Quan aquesta desigualtat posa en relacid a alumnes de cursos
diferents, i sobretot a les activitats implementades a la primaria, els rols
s’accepten de forma natural: els petits assumeixen que els grans els puguin
ensenyar quelcom sense massa dificultat. Pero aquesta situaci6 canvia a la
secundaria, en la que la diferencia d’edat entre alumnes sovint €s menor i
la manera com viuen el rebre ajuda d’algti altre també. Aixi, és
competencia del professorat vetllar per a que ambdues parts se sentin

comodes amb l'activitat. Algunes estrategies que poden resultar de gran
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utilitat son el canvi de rols una vegada ha passat un temps i afavorir les
relacions de collaboracio i intercanvi. Situacions que permeten que
tothom ofereixi i rebi ajuda en algun moment, la qual cosa és basica per

I"autoestima i la motivacio vers 'activitat dels alumnes amb més edat.

3.2.9. Treballar pel reconeixement de [activitat

Les mostres de reconeixement de l'activitat a 1'ajuda entre iguals
engloben totes aquelles situacions que propicien els educadors per a
valorar i compartir amb la resta la feina feta per l'alumnat. Aquest
reconeixement es pot expressar a partir d’algun producte exposable.
Recordem el cas d’una escola en que els petits que tenien “profes” més
grans, van elaborar un petit mural amb fotos sobre les activitats en que
eren ajudats. També es pot manifestar a través de les paraules del
professorat. D'una banda, en actes o trobades importants i davant de la
resta de comunitat educativa. Una assemblea de curs, una reunio de pares
i mares, resulten espais especialment favorables per reconeixer
publicament l'activitat i la participaci6 de l’alumnat. De laltra, els
educadors també poden ressaltar el valor de 1’'experiencia amb els agents
implicats. Recordar la importancia de I'ajuda, de la funcié dels companys
que la ofereixen i de la conveniéncia de mantenir una actitud correcta per
poder rebre-la, son algunes de les qiiestions sobre les que el professorat
pot incidir amb comentaris i intervencions directes. Altrament, tot el tema
dels obsequis i regals entre protagonistes també afavoreixen aquesta
mostra del valor de rebre i donar.

Aquest tipus de consideracions resulten determinants per dos
motius. En primera instancia, perque afavoreixen que els alumnes que

ofereixen el servei es creguin el seu paper, la qual cosa té una repercussio
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molt positiva en la implicacio, el compromis, la seguretat i la propia
intervencio. En segon lloc, contribueixen a donar valor al que es fa: I’ajuda
entre iguals és una practica que es reconeix i s’aprecia per la resta. I sent
aixi, no tot és valid, cal treballar dur per oferir una ajuda de qualitat i que

respongui a les expectatives projectades per la resta en els participants.

1.1.10. Sintesi final

Per concloure aquest punt ens agradaria recollir algunes idees
fonamentals que hem anat aportant en el desenvolupament de les linies de
treball educatives precedents i que fan referencia a quatre qiiestions
fonamentals: la reflexid, la formacio, la relacié i l’ajuda.

En primer lloc, cal destacar com la reflexio i la formacio apareixen de
manera interrelacionada i simultania a les practiques d’ajuda entre iguals.
Sovint els educadors aprofiten els espais destinats a reflexionar per a
formar als alumnes sobre com proporcionar 'ajuda favorablement. Aixi,
incidir i considerar aquests elements és gairebé una exigencia per dos
motius fonamentals. D'una banda perque aquests processos formatius i
reflexius contribueixen a optimitzar la propia activitat repercutint
directament en la tasca pedagogica dels alumnes i, per tant, en la qualitat
del servei. De I'altra, perque contribueixen a donar sentit a les accions, la
qual cosa augmenta el grau de compromis, la responsabilitat i la
implicacié dels protagonistes. Amb aix0, independentment del tipus
d’activitat concreta, cal que els educadors dediquin temps i obrin espais
per a que els participants i, sobretot els que ofereixen l'ajuda, puguin
parlar sobre com va el desenvolupament de l’activitat i com se senten.
Compartir amb la resta i obtenir la visio de l'adult fa que les angoixes

disminueixin i augmenti la seguretat. Aixi, aquests processos resulten
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elevadament formatius i permeten millorar les accions i la intervencié de
I’alumnat.

En segon lloc, cal considerar que les activitats d’ajuda entre iguals
presenten alhora un elevat component formatiu i emocional: sense afecte no
hi ha aprenentatge possible i a banda de treballar per assolir uns objectius
educatius a través de la relacid els alumnes es coneixen, es fan amics i
mica en mica, construeixen una relacié basada en I'apreci, la confianca i el
reconeixement. Aquest fet és fonamental, ha de ser considerat pels
educadors i en gran mesura, cal que siguin ells els que tinguin cura de la
construccid del vincle afectiu entre els participants. Pero, com vetllar per
que la relaci6 entre alumnes sigui positiva? No hi ha una recepta precisa i
depen de l'activitat, de les caracteristiques dels participants i del tipus de
relacio particular que es doni entre companys. Pero tot i aquesta
variabilitat, tal com hem vist, cal que els educadors considerin amb la seva
intervencio algunes qiiestions. Destacant especialment la configuraci6 de
les agrupacions, I’extensio de la relacié més enlla de les activitats i la cura
de petits detalls.

En tercer lloc, només destacar com contrariament al que es podria
pensar, les practiques d’ajuda entre iguals son un tipus d’activitat que
sempre requereixen de la supervisio, I'acompanyament i el suport d’un educador
adult. Es tracta d'una proposta educativa que no funciona sola tot i que la
intervenci6 del professorat varia en funcié del tipus d’activitat i 'edat dels
protagonistes. No és el mateix una experiéncia de monitoratge entre
alumnes de batxillerat amb un cert bagatge que ensenyen jocs als
companys, que un projecte de mediacio entre alumnes de primaria. Aixi,

és competencia dels docents determinar i concretar quin sera el seu rol
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durant el desenvolupament de l'ajuda, adaptant-se a les diverses

situacions, aixi com a les caracteristiques i necessitats de I’alumnat.

Finalment adjuntem una taula resum amb els trets pedagogics

fonamentals de l'ajuda entre iguals conjuntament amb les linies de treball

educatiu que comporten per als docents.

Per una pedagogia basada en la relacié interpersonal educativa

entre iguals...

- Intencionalitat educativa

Trets - Igualtat i diferencia
pedagogics | - Creacio de vincles
- Diferenciacio de rols
- Facilitar formacio als alumnes
- Propiciar la reflexio
Linies de - Establir les agrupacions entre iguals
treball - Impulsar la relaciéo més enlla de I’activitat

- Potenciar les mostres d’agraiment

- Agilitzar la organitzacio

- Regular la interaccio

- Gestionar positivament la diferencia

- Treballar pel reconeixement de 'activitat

430




VI. Reflexions finals
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Tal com mostravem a la presentacié la recerca realitzada es va
originar per intentar oferir resposta a un interrogant sobre el tipus de
practiques que s’empren als centres educatius per afavorir la relacid
afectiva entre els iguals. Per intentar respondre aquesta qiiesti6 hem
estudiat en profunditat 1'ajuda entre iguals, una modalitat de practiques
d’aprenentatge servei i d’educacid en valors. Un tipus d’activitat d’alt
contingut formatiu que ofereix elevades possibilitats i ambits de treball als
educadors.

El procés d’investigaci6 ha estat integrat per quatre estudis
interrelacionats: un analisi bibliografic, una meta-analisi d’experiencies
escrites, diversos estudis etnografics i un analisi i reflexio sistematic.
Mitjancant aquests processos hem pogut observar i coneixer
detalladament la realitat, captar l'essencia de l'ajuda entre iguals i
teoritzar sobre alguns dels seus dinamismes pedagogics més destacats.

En aquest sise capitol aportem algunes reflexions finals extretes
amb l'elaboracio de la tesi presentada. El capitol consta de dos apartats. En
el primer oferim una sistematitzacio de les conclusions que es deriven de
la recerca. En el segon oferim el desenvolupament d’alguns aspectes

relacionats amb les limitacions i el futur de la tesi realitzada.
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1. Conclusions

Amb la realitzacié de la tesi doctoral ens plantejavem dues fites
essencials. La primera estudiar, sistematitzar i veure en profunditat les
practiques d’ajuda entre iguals. La segona, retornar a la comunitat
educativa un retrat de la realitat observada i analitzada, amb la intencié de
reconeixer i difondre aquest tipus d’activitats. Per arribar a aconseguir
aquestes finalitats hem realitzat quatre estudis vinculats amb els que hem
assolit els objectius formulats a l'inici de la investigacidé. A continuacio
adjuntem les conclusions que es deriven de ’assoliment de cada objectiu

amb una breu explicacio.

1. Conéixer les principals linies de reflexio educativa basades en la relacié

entre iguals

A través de l'analisi bibliografic realitzat hem pogut profunditzar
sobre la tematica de les interaccions entre alumnes a l'aula i aquesta
primera aproximacio ens ha facilitat alguna informacio basica pel
desenvolupament de la recerca.

En primer lloc I'analisi ens ha descobert la naturalesa complexa de
les practiques que ens ocupen. L’ajuda entre iguals esdevé un tipus de
d’activitat que ofereix amplies possibilitats pedagogiques i que permet ser
abordada des de diferents perspectives i disciplines. En segon lloc, la
presentacio de les diverses obres ens ha facilitat una visi6 general dels
tipus d’interaccions educatives entre iguals més emprades. En tercer lloc,

amb l’elaboracié d’aquest estudi hem conegut i sistematitzat alguns dels
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elements pedagogics claus de la proposta. Finalment, creiem que a través
d’aquesta primera investigacio hem assolit dues qliestions fonamental: la
delimitacid del nostre objecte d’estudi i el coneixement d'una serie de

practiques en relacio.

2. Comprovar l'existéncia d’experiéncies d’ajuda entre iguals a la tradicié
pedagogica, analitzar la seva naturalesa, definir el concepte d’ajuda entre

iguals i fixar les diferents modalitats

Concretat l'objecte d’estudi i amb el coneixement d’algunes
activitats properes a 1'ajuda entre iguals, vam iniciar una segona recerca
consistent en una meta-analisi d’experiencies escrites. Amb aquesta
primera aproximacié empirica hem arribat als objectius que ens
formulavem tal com veurem.

Mitjangant la recerca hem pogut comprovar I'existencia
d’experiencies d’ajuda entre iguals a la tradici6 pedagogica escrita,
seleccionar una mostra significativa i veure l'impacte d’aquest tipus
d’activitats al nostre context. Altrament, I’analisi dels documents ens ha
permes construir el concepte d’ajuda entre iguals: elaborar la definicid i
establir les modalitats que lintegren. Finalment, hem obtingut i
sistematitzat els trets pedagogics més rellevants d’aquest tipus de

practiques en relacio a I’aprenentatge servei i 'educacio en valors.
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3. Analitzar algunes prdactiques significatives d’ajuda entre iguals,
determinar els seus principals dinamismes i valors, i presentar-les de

manera descriptiva.

Una vegada contextualitzada i caracteritzada 'ajuda entre iguals a
la realitat educativa, vam iniciar una segona aproximacié empirica
consistent en 1’elaboracié de diversos estudis etnografics. Tal com veurem,
la realitzaci6 de les etnografies ens va facilitar la consecuci6 dels objectius
plantejats.

D’una banda, amb l'accés a la realitat i la recollida d’informacio
hem pogut descriure i sistematitzar les principals fases que integren les
experiencies observades, descobrint aixi la seva forma i arquitectura de
base. De I’altra, I’analisi de la informacié ens ha permes sistematitzar els
principals dinamismes pedagogics existents, aprofundint sobretot en la
relacio entre els alumnes. Finalment hem determinat els valors principals
que s’expressen a les practiques d’ajuda entre iguals estudiades,

sistematitzant i presentant els més destacats de cada experiencia.

4. Caracteritzar I'ajuda entre iguals, sistematitzar les seves modalitats i

presentar-les com a proposta rellevant d’educacié en valors

Amb tota la informacié obtinguda a través dels estudis anteriors
hem realitzat un procés d’analisi i reflexidé sistematica. A continuacid
adjuntem una sintesi dels assoliments en aquesta darrera fase de la

recerca.
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L’analisi i la reflexio entorn la informacioé recopilada ens ha permes
detallar els trets caracteristics de 1'ajuda entre iguals, definir les diverses
modalitats que l'integren i mostrar les caracteristiques propies de cada
tipologia.

En segon lloc, hem analitzat i sistematitzat els dinamismes
pedagogics principals de cada tipologia d’ajuda entre iguals, aportant
informacié sobre cinc qiiestions fonamentals: la diferéncia que permet
I'ajuda, I'accié pedagogica, la relacié entre iguals, el paper del professorat
i, els valors que hi predominen. Finalment, hem sistematitzat els trets
pedagogics basics de l'ajuda entre iguals, presentant aquesta modalitat

educativa com una proposta rellevant d’educacid en valors.

2. Limitacions i futur

Per concloure la recerca ens agradaria dedicar un ultim apartat a
reflexionar entorn les limitacions i les perspectives de futur de la tesi. A
continuacié oferim algunes idees dignes de considerar en referencia a la

investigacio realitzada.

Pel que fa a les limitacions de la tesi ens agradaria destacar dues de
principals. La primera esta relacionada amb l'amplitud de la tematica.
Com comentavem amb anterioritat 1'ajuda entre iguals és un tema
susceptible de ser abordat des de diverses disciplines. A la nostra
investigacio la mirada sempre ha estat centrada i focalitzada entorn dues

qiiestions: "aprenentatge servei i 'educacio en valors. Aixi, basicament
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ens hem dedicat a observar, sistematitzar, analitzar i descriure els
processos i dinamismes pedagogics. I aixo ha fet que ens veiéssim obligats
a renunciar a estudiar en profunditat alguns temes que ens interessaven i
ens cridaven latencid. Destacant especialment, entre les diverses
possibilitats, 1’estudi de la fonamentacié filosofica de 1’ajuda entre iguals
des de la etica de la cura. Encetar aquesta tematica hauria suposat obrir
una nova linea de recerca més enlla dels nostres interrogants inicials, la
qual cosa hauria estat un obstacle per avancar i assolir la consecucid dels

objectius que ens plantejavem inicialment.

La segona limitacio de la recerca esta vinculada a la complexitat del
nostre objecte d’estudi. Les practiques d’ajuda entre iguals sén molt
riques: activen sinergies i dinamismes educatius de diferents ordres i
nivells, i en elles cristal-litzen una amplia gamma de valors. Aquest fet
que a priori considerem com a molt positiu, a la realitat ens ha suposat
algunes dificultats. A través de les recerques etnografiques hem pogut
obtenir molta informacié de naturalesa variada pero sovint, per poder
oferir una imatge intelligible de la realitat, hem hagut d’excloure
I'exposicio d’alguns elements i el poder tractar algunes qiiestions als relats
etnografics. D’altra banda, aquesta riquesa de 1'ajuda entre iguals ha fet
que a vegades al camp ens veiéssim desbordats per la quantitat de dades
interessants que es podien obtenir. Centrar-nos, focalitzar la nostra atencio
en determinades qiiestions i delimitar la obtencié de la informacié no ha

estat una tasca senzilla.
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En relacié al futur de la investigacio entorn l’ajuda entre iguals,
creiem que precisament son les limitacions les que ens obren noves
possibilitats. Amb la tesi realitzada hem pogut respondre a l'interrogant
que ens formulavem a l'inici. I ho hem fet, observant, descrivint i
analitzant una tipologia de practiques basades en una relacié d’ajuda.
Unes practiques que prenen com a eix fonamental un dels dinamismes
basics de reconeixement, la relacid interpersonal: la relacié cara a cara
entre companys, l'amistat i la creacidé de vincles afectius. Un tipus
d’activitats senzilles pero amb una incidencia elevada en els processos de
construccid personal i social dels alumnes.

Veure en profunditat aquesta tipologia de practiques ens ha deixat
al descobert nous camps de treball. I aixo ens ha portat a formular-nos més
interrogants: Quina és la base filosofica en que es recolza l'ajuda entre
iguals? Quins efectes tenen les activitats que treballen qiliestions més
academiques sobre el desenvolupament cognitiu? Que passa amb aquells
estudiants que en la seva trajectoria escolar han participat a diverses
activitats d’ajuda entre iguals? Que comporta exactament en els alumnes
lI'intercanvi de rols a les practiques de tutoria?

Ara potser seria moment d’obrir altres linies de recerca: la
fonamentacié filosofica que proporciona la etica de la cura a l'ajuda entre
iguals, la influencia d’aquest tipus de practiques en el desenvolupament
cognitiu dels alumnes o la possibilitat de realitzar un estudi longitudinal
sobre una experiéncia concreta d’ajuda entre iguals, son algunes
possibilitats que ofereixen els temes emergents.

Finalment només afegirem que a nivell personal esperem que el
futur de la tesi sigui molt fructifer i ens permeti continuar avancant en la

construccio de coneixement.
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que es basen.
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Article 56

Heu pensat que podeu fer si, quan impartiu una classe
de valencia en un segon d’ESO, teniu la sensacio que
esteu sols?

Llegir i escriure, a qui i per que?

Petits i grans
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