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Resum

Les elevades taxes d'abandonament prematur dels estudis aixi com del nombre de
joves que no compten amb estudis postobligatoris preocupen en excés en els actuals
sistemes educatius del nostre pais i de la resta d'Europa. En I'intent de superar aquest
fracas escolar, autors de rellevancia en l'actual Comunitat Cientifica Internacional
exposen la necessitat de basar I'educacié en evidéencies cientifiques i no pas en
ocurrencies. Projectes tan importants com INCLUD-ED, I'Unic projecte integrat dels
programes Marc de recerca de la Comissid Europea sobre I'educacié escolar, posen
de manifest que les practiques educatives que mostren eficiéncia i equitat en aquest
sentit, reconeixen les comunitats d'aprenentatge com a mesura per a la superacié
d'aquest fracas i de I'exclusid social. En el marc de les comunitats d’'aprenentatge, on
I'aprenentatge dialogic és a la base, compten amb una practica eficag i eficient que
no només contribueix a la millora dels aprenentatges dels nois i noies i de la
convivencia al centre educatiu sin6 que també procura una transformacié
sociocultural de I'entorn. Ens referim als grups interactius, una forma d'organitzacié
de l'aula que compta amb la participacid de persones adultes voluntaries i on la
interaccio i la comunicacié adquireixen un paper protagonista.

Paraules clau: grups interactius, aprenentatge dialogic, implicacié de la comunitat,
grups heterogenis, millora de I'aprenentatge, interaccions.
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Interactive groups in learning communities: a successful action
for overcoming school failure

Abstract

The current educational systems in our country and in the rest of Europe are much
concerned about the high early school leaving rate, as well as the number of youth
people without post-compulsory education. In the attempt to overcome this school
failure, some authors of great relevance in the current International Scientific
Community state the need to base the education upon scientific evidences and not
upon our own thoughts. Projects as important as INCLUD-ED, the only Integrated
Project from the Framework research of the European Commission about school
education, show that the educational practices achieving such efficiency and equity
take into account the learning communities as a measure to overcome this school
failure and social exclusion. In the framework of the learning communities, which are
based upon dialogic learning, we can find an effective and efficient practice that not
only improves the learning processes of all the children and their coexistence at the
school center but also promotes a socio-cultural transformation of the environment.
We are referring to the interactive groups, a kind of classroom setting which counts
on the participation of volunteer adult people and where the interaction and
communication take the leading role.

Key words: interactive groups, dialogic learning, community involvement,
heterogeneous groups, learning improvement, interactions.

Introduccio

L'abandonament prematur dels estudis, sovint precedit per I'absentisme, aixi com un
elevat nombre de joves entre 20 i 24 anys que no han completat els estudis de
secundaria son elements d'una realitat que preocupa als diversos sistemes educatius
d’'Europa i que s'agreuja encara més a Catalunya i Espanya. Per quantificar aquesta
situacio i tenint en compte dades de l'any 2010, mentre a la Unié Europea
I'abandonament prematur dels estudis se situa en el 14,1% de la poblacié, a Espanya
la xifra es multiplica per dos (essent de 28,4%)' i, a Catalunya, se supera el doble amb
un total del 29%”.

D'altra banda i com és ben sabut, el nombre d'alumnat que cursa estudis post-
obligatoris (entenent per post-obligatori la formacidé professional o el Batxillerat)
també situa Espanya i Catalunya en indexs molts baixos, per sota de la mitjana
europea. En aquest cas, si atenem a les darreres dades (any 2010), mentre a |I'Europa
dels 27, la poblacié d'entre 20 i 24 anys que completa els estudis de secundaria és
d'un 79%, a Espanya ens trobem un 61,2% i, a Catalunya, un 61,7%".

Amb aquesta realitat que es va repetint any rere any als nostres sistemes educatius
sembla necessari repensar I'educacié. Si atenem a la legislacié vigent -la LOE (Ley
Orgénica de 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion) com a llei general i a la LEC (LLEI
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12/2009, del 10 de juliol, d'educacié) a Catalunya; observem que I'educaci6é de casa
nostra es fonamenta en el constructivisme que autors com Ausubel (1989) han
impulsat. Aixi doncs, aquestes aportacions, molt tingudes en compte en les diverses
reformes educatives, consideren que “l'aprenentatge significatiu, la funcionalitat
d'allo apres i la memoritzacié comprensiva son tres aspectes clau de I'aprenentatge
escolar” (Coll, 1987, p.133).

No obstant aixd, sembla que aquesta orientacidé constructivista, que ha fomentat les
adaptacions curriculars, els agrupaments flexibles, les unitats escolars externes als
centres o els espais de benvinguda educativa a ciutats com Vic, Reus o Cornella de
Llobregat, entre d'altres, no ha donat resposta al fracas escolar que ens trobem a
l'aula, tal i com ho demostren informes internacionals com el PISA. Per posar un
exemple ens referirem als resultats d'Espanya en comprensi6 lectora. Mentre l'any
2003 el nostre pais se situava en el lloc 23 del total de paisos que varen participar en
I'estudi PISA (40), amb una mitjana de 481 punts; tant els anys 2006 com el darrer
informe (del 2009) mostren que Espanya obté un 35e i 33e lloc, respectivament
(OCDE, 2004; OCDE, 2007 i OCDE, 2009).

A més a més d'atendre aquestes consideracions prévies també és molt important
tenir en compte els objectius plantejats per I'Estrategia d’Europa 2020, que situen
I'educacié i la formacié com elements basics per a la consecucid dels mateixos. Aixi
doncs, el 2020 caldra haver reduit les taxes d’abandonament escolar a menys del 10%
i la proporcid de la poblacié entre 30 i 34 anys amb estudis superiors (cicle
d’ensenyament superior o equivalent) haura d'haver augmentat al 40% com a minim
(Comissioé Europea, 3-3-2010).

A la vegada, la mateixa comissid europea exposa la necessitat de conéixer quines son
aquelles experiencies i recerques en educacio i formacié de qualitat fonamentades en
els principis d'eficiéncia i d'equitat (Comissié Europea, 2006). Si parem atenci6 als dos
conceptes queda forca clar que no hem de vetllar per assolir practiques eficients (éxit
académic) si aquestes no van acompanyades d'igualtat, de la mateixa manera que no
hem de procurar practiques equitatives si aquestes estan mancades de I'éxit escolar.
Per tant, ens calen accions eficients i equitatives.

Amb aquesta panoramica de l'actual sistema educatiu, la situacié de fracas escolar en
qué es troben les nostres aules i el que demana Europa és molt important i
imprescindible que els nostres centres educatius responguin de manera agil, eficient i
igualitaria a tots els reptes plantejats per I'actual Societat de la Informacio. I, seguint
els preceptes de la Comissié Europea, el que necessitem sén accions basades en la
recerca cientifica, en evidéncies empiriques i no en ocurrencies; passar de la
supersticio a la ciencia en educacié (Aubert et al., 2008).

Aixi doncs, cal deixar enrere les concepcions d'aprenentatge desenvolupades en la
societat industrial, les quals s’han centrat, majoritariament, en les interaccions
alumne-professional i en el que Freire anomena una educacié bancaria. Des
d'aquesta concepcid, I'educacidé es converteix en un mer acte de transferencia de
valors i de coneixements que procura: un educador o educadora que és qui educa,
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qui sap, qui pensa, qui parla, el que disciplina, qui opta i prescriu la seva opcié, qui
actua, qui escull el contingut del programa, és a dir, el subjecte, en general; mentre
que la persona educada es converteix en un objecte que és educat, que no sap, que
escolta de manera docil, que s'acomoda a I'educador, entre d'altres (Freire, 1970).

Aquestes concepcions atorguen a la persona que és educada un caracter d'adaptacié
gue no permet transformar i, per tant, que reprodueix les desigualtats de tot tipus. En
la societat actual, aquest tipus de concepcions perden tot el seu sentit, en tant que
ens trobem immersos en societats que han sofert canvis sense precedents tals com el
sorgiment i augment de les tecnologies de la informacid i la comunicacid, els
processos de globalitzacio, les realitats cada cop més plurals i la preséncia i
importancia de dinamiques i relacions cada vegada més dialogiques. Aquestes noves
realitats socials no troben respostes en la simple interaccié entre un alumne o una
alumna i el mestre o la mestra sind que demanen una escola que es transformi, una
escola on s'adoptin alternatives basades en el dialeg entre les persones que hi
conviuen (Elboj et al., 2002).

En aquest sentit, el gir dialogic de les societats de que parlen alguns autors i autores
explica que el dialeg té actualment un paper major que en la societat industrial i en
una societat com l'actual, basada en la informacié, augmenten les realitats
dialogiques perdo també els proposits dialogics; és a dir, cada dia més intentem
resoldre les diferéncies entre persones i grups a través del dialeg. (Flecha et al., 2001).
Aixi doncs, no ens ha d'estranyar que en els Ultims temps, les concepcions de
I'aprenentatge posin I'émfasi en un aprenentatge dialogic ja que totes les
experiéncies educatives a nivell mundial que demostren una superacié de les
desigualtats es basen en les caracteristiques de l'aprenentatge dialogic com I'accié
conjunta d'alumnat, families, comunitat i professionals de I'educacié. L'aprenentatge
passa a dependre principalment i cada cop més de les interaccions de I'alumnat i no
només d'aquelles interaccions que rep a l'aula ni dels seus coneixements previs
(Flecha, 1997).

Per tant, sembla evident que els nostres centres educatius necessiten un canvi de
perspectiva i que aquest ha de ser imminent. No obstant aixo, ja existeixen moltes
llars d'infants, escoles de primaria, secundaria i escoles d'adults que han posat remei
als sistemes heretats de la societat industrial i que transformen, dia a dia, la seva
realitat. Ens referim a les comunitats d’aprenentatge, un projecte transformatiu que
impulsa I'educacié de maxima qualitat, per a tothom i generadora de sentit.

Aquest projecte esta avalat per la investigacid de més recursos i més rang cientific
dels programes marc: el Projecte INCLUD-ED. Strategies for inclusion and social
cohesion in Europe from education (2006-2011), I'Unic projecte integrat dels
programes Marc de recerca de la Comissid Europea referit a educacio escolar.

L'objectiu principal del projecte és analitzar les estratégies educatives que
contribueixen a la superacié de les desigualtats i que fomenten la cohesié social i les
estratégies educatives que generen exclusid social, centrant-se especialment en els
grups vulnerables i marginats®. Aixi doncs, sembla clar que els dos conceptes que
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teniem a I'horitzé i que calia que es donessin a la vegada segons |'estrategia de la
Comissi6 europea (eficiéncia i equitat) es combinen a la perfeccié en aquest projecte.

Com a projecte integrat, I'INCLUD-ED ha d'assegurar que es vagin definint
orientacions que puguin servir de base als diferents responsables politics,
administradors educatius, professorat, alumnat i families. En aquest sentit és
destacable I'impacte que aquest projecte ha tingut i esta tenint en les politiques
educatives de la Unié Europea i un clar exemple d'aquest impacte és la consideracié
de les Comunitats d'Aprenentatge (Learning Communities) com a model d’éxit per a
la superaci6 del fracas escolar’.

Es des d'aquesta situacié i partint de la base d’un aprenentatge dialogic que es déna
en el marc de les comunitats d'aprenentatge, on trobem practiques educatives que
ajuden a millorar el rendiment academic i educatiu de I'alumnat i que contribueixen a
la millora de la convivencia als centres i a la superacié de desigualtats en tant que
procuren una transformacié sociocultural del centre i del seu context. Una de les
practiques que es desenvolupen en les comunitats d'aprenentatge i en la que ens
centrarem en aquest article son els grups interactius.

Les comunitats d’aprenentatge

Una comunitat d'aprenentatge és “un projecte de transformacié social i cultural d'un
centre i del seu entorn per aconseguir una societat de la informacié per a totes les
persones, basada en 'aprenentatge dialogic, mitjancant una educacioé participativa de
la comunitat, que es concreta en tots els seus espais, inclosa I'aula” (Valls, 2000).

D’aquesta manera, les comunitats d'aprenentatge, des d'una fonamentaci6 basada en
la pedagogia critica, es plantegen com una resposta educativa igualitaria en que les
altes expectatives vers I'alumnat sén destacables aixi com també la implicaci6 de tota
la comunitat per a que els nens i nenes comptin amb una educacié de qualitat. Aixi
doncs, les comunitats s'allunyen de plantejaments compensatoris i aposten per
eradicar I'exclusié provinent de la manca de formacié i per promoure la
transformacié. (Elboj et al., 2002).

En aquest sentit, les comunitats d'aprenentatge s'alineen amb els plantejaments
d'autors com Freire o Apple (1997) que exposa que tot i que les estructures
educatives tenen tendéncia a reproduir les desigualtats socials, I'agencia humana, és
a dir, els subjectes, s'hi resisteixen; i manifesta la necessitat d'un rol actiu de I'alumnat
i 'aposta per una educacié que promogui i permeti la transformacié social de les
propies persones i del seu context.

Els elements pedagogics claus que sustenten aquest projecte tenen a veure amb la
participacié de tots els agents educatius de l'entorn més enlla dels mestres; la
centralitat de I'aprenentatge més enlla de les condicions socials per assolir el maxim
de les seves capacitats, la qual cosa ens porta a partir d'altes expectatives vers tot
I'alumnat. I, per Gltim, és fonamental una avaluacié continua en la que participin totes
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les persones implicades en la comunitat amb I'objectiu de considerar les
transformacions que s'han esdevingut i els canvis a introduir. (Elboj et al., 2002).

Aquesta primera definicié ens condueix a parlar del tipus d'aprenentatge que es
promou en aquestes comunitats; un aprenentatge que en la societat de la informacio
depeén cada vegada més de les interaccions (Habermas, Beck o les investigacions que
s'estan realitzant en la sociologia de I'educacié que opta per la via transformadora) i,
per tant, on el que cada noi o noia aprén depén en gran mesura del tipus i la
quantitat d'interaccions que manté amb les persones del seu voltant. Aixi doncs, si
per superar el fracas escolar i apuntar cap a una superacié de les desigualtats, una
millora de la convivéncia, el foment de la solidaritat, etc. necessitem el poder de les
interaccions, és imprescindible oferir als nois i a les noies espais on aquestes tinguin
lloc.

L'aprenentatge dialogic

L'aprenentatge dialdgic, que ja esta demostrant éxit en la practica, per exemple, en
les comunitats d'aprenentatge, compta amb una concepcié comunicativa de
I'aprenentatge on aquest depén principalment de les interaccions entre persones.

Un dels autors claus que se situa a la base del desenvolupament de la concepcid
dialogica de l'aprenentatge és l'autor rus, Vygostki (1979), que va demostrar que
I'aprenentatge és un fet social i que el coneixement es construeix a partir de la
interacci6 amb I'entorn, per la qual cosa és fonamental potenciar una coordinacio
entre allo que I'alumnat aprén a l'aula i el que després viu fora d'aquesta. Vygostki, el
primer en intuir la importancia de la interaccié en l'aprenentatge, posa de manifest
gue per aprendre, I'element clau és la presencia d'alguna persona més capag (una
persona adulta que compti amb més experiéncia i que acumuli més coneixements)
que pugui ser orientadora del noi o noia per tal que es pugui arribar a incidir de
manera positiva en el rendiment escolar dels nens i les nenes.

D’altra banda, autores com Rogoff (1993), es refereixen al desenvolupament cognitiu
parlant del context social de I'éxit individual i, per tant, anant més enlla de I'individu
com a constructor de la seva realitat. L'autora conceptualitza el desenvolupament de
la ment dins el context sociocultural i es planteja que el desenvolupament cognitiu de
I'infant evoluciona en el context de les relacions socials.

Altres autors que també trobem en la base de I'aprenentatge dialogic son Habermas
(1987), que desenvolupa la Teoria de I'Accié Comunicativa, en la qual en parlar de la
competéncia comunicativa, demostra que qualsevol persona és capa¢ de comunicar-
se (llenguatge) i de generar accions. De la mateixa manera, Beck (1994), que apunta la
teoria de la modernitzacié reflexiva, on posa de manifest que en la nostra societat la
reflexié per mitja del dialeg és un element cada vegada més determinant. A la
vegada, aquest dialeg reflexiu produeix un increment de I'aprenentatge instrumental i
de la solidaritat que no s'esdevé en els plantejaments més tradicionals o en la
individualitzaci6 del procés (Freire, 1997).
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L'aprenentatge dialdgic compta amb set principis que cal que s'esdevinguin per tal
que l'aprenentatge que es generi sigui realment dialogic (Elboj et al., 2002).

En primer lloc, el dialeg de qué parlem, que ha de fonamentar els nostres processos
d’'ensenyament-aprenentatge, ha de ser un dialeg igualitari on predominin les
pretensions de validesa en detriment de les de poder. Aixi doncs, totes les
aportacions sén valorades en funcié dels arguments de validesa que s'exposen i no
pas en funcié del poder que s'atribueixi a la persona que realitza I'aportacio.

La intel-ligéncia cultural és un altre dels principis a tenir en compte: es tracta d'un
concepte ampli d'intel-ligéncia que engloba la intel-ligéncia académica i practica i que
pressuposa una interaccié interpersonal per tal d'arribar a acords.

El tercer principi que ha de guiar I'aprenentatge dialdgic és la transformacié, ja que és
aquesta la que fa possible els canvis en les persones i en el seu entorn. Tant
I'educacié com l'aprenentatge han d'estar enfocats al canvi per tal de no reproduir
desigualtats i possibilitar les transformacions igualitaries que resulten del dialeg. Es
important destacar que la transformacié que en un principi es produeix a l'aula,
traspassa barreres i va més enlla de tal manera que les interaccions transformen els
nivells d'aprenentatge perd també el context sociocultural.

La dimensid instrumental constitueix un altre dels principis d'aquest tipus
d'aprenentatge. Basicament, es refereix al fet que massa sovint els centres educatius
no ofereixen una educacio igualitaria a tots els nois i noies sind que, en ocasions, els
entorns de procedéncia de I'alumnat sén els que guien la derivacié d'alguns alumnes
a curriculums de la felicitat, obviant I'aprenentatge instrumental. Atenent que la
dimensidé instrumental és fonamental, cal evitar que aquest tipus de coneixements
siguin decidits en funcié de criteris que no procedeixen i emfasitzar la dimensid
instrumental de I'aprenentatge es converteix en una questié imprescindible si volem
aconseguir una superacié de I'exclusio social.

El cinqueé principi a tenir en compte en 'aprenentatge dialogic és la creaci6 de sentit,
ja que en les societats actuals, la perdua de sentit és a I'ordre del dia. D'aquesta
manera, cal potenciar la creacié del sentit que té I'existencia de cada un i cada una de
nosaltres, a la vegada que implica un compromis personal i amb els altres. En el marc
de les comunitats d'aprenentatge, aquesta creaci6 de sentit té lloc al llarg del procés
educatiu, per la qual cosa és important que es possibiliti la interaccié entre persones
per tal que els nois i noies comptin amb diversos referents, constituint, d'aquesta
manera, interaccions més riques. Atenent que l'aportacié de cada persona és diferent
a la de qualsevol altra i que, per tant, si no es té en compte, no és recuperable; cal
crear sentit per a cada un i cada una de nosaltres.

Un altre principi que guia l'aprenentatge dialogic és la solidaritat, que ha de ser una
de les bases de les diverses practiques educatives democratiques que es plantegen
com a alternativa a l'exclusié social. Les interaccions i la participacid en quée es
fonamenta I'aprenentatge dialogic han de desenvolupar-se de manera solidaria.
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Per Ultim, cal fer esment a la igualtat de les diferéncies, que suposa que totes les
persones som iguals en la diferencia. Aixi doncs, segons Elboj et al. (2002) la majoria
de propostes educatives en l'actual societat no han superat la dicotomia igualtat-
diferencia i pretenen que I'homogeneitzacio i I'assimilacié a la cultura hegemonica
sigui la resposta a les societats multiculturals que trobem en I'actualitat. Massa sovint,
aquestes propostes suposen un refor¢ de la diversitat que només condueix a una
exclusié social.

Per tant, sembla evident que si totes les persones comptem amb capacitat de
llenguatge i accid i necessitem el dialeg per interactuar, el qual a la vegada ens
proporciona un major aprenentatge i el foment de la solidaritat, hem de buscar
férmules que permetin que els nostres nois i noies interactuin entre ells/es. Una de
les maneres de poder desenvolupar aquest aprenentatge dialogic és oferint una
organitzacié diferent de I'aula: els grups interactius.

Els grups interactius

Una de les concrecions de I'aprenentatge dialogic dins I'aula sén els grups interactius.
Es tracta d'una practica que demostra exit als diferents centres educatius on
s'implanta i que suposa un canvi en I'organitzacio interna de l'aula.

Té en compte totes les contribucions vygotskianes en relacidé a la importancia que
adquireixen les interaccions en pro de l'aprenentatge i a partir de la col-laboracié
entre persones adultes i estudiants. També es fonamenta en la perspectiva dialogica
desenvolupada per Freire (1997) i en el dialeg proposat per ell, el qual engloba el
conjunt de la comunitat en el procés d'ensenyament-aprenentatge.

Aixi doncs, partint de la premissa que totes les persones comptem amb la capacitat
de llenguatge i accié i necessitem el dialeg per interactuar, el qual, a la vegada ens
proporciona un major aprenentatge i el foment de la solidaritat, cal que busquem
férmules que permetin que els nostres nois i noies interactuin entre si.

En aquest sentit no només és important destacar que com més interaccions tingui un
infant més ric sera el seu aprenentatge, sind que també és destacable que com més
heterogeénies siguin aquestes, més aprendran els i les alumnes.

Atenent que la segregacié (entesa com a redistribucié de I'alumnat, ja sigui creant
agrupacions per nivell o ritme d'aprenentatge o traslladant I'alumnat amb més
dificultats a altres espais) no ddna bons resultats i amb la intencié de no haver de
treure ningl de l'aula, els grups interactius incorporen els recursos i les interaccions
necessaris a l'aula, de manera que el model més estés en els nostres dies on una aula
es concep amb 25 alumnes i un sol professor/a, model heretat de la societat
industrial, desapareix per convertir-se en un espai on intervenen més persones
adultes que promouen més interaccions i més heterogenies.

Aquestes persones que entren a formar part del dia a dia de les aules de les
comunitats d'aprenentatge sén persones voluntaries de la comunitat que compten
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amb perfils molt diferents. Quan parlem d'aquest collectiu de persones voluntaries
que entren a l'aula hem de tenir en compte, en primer lloc, les families dels nois i
noies dels centres educatius. Aixi doncs, tot i que segurament trobarem professorat
que és reticent a incorporar les families del seu alumnat a I'aula, les investigacions
referides a la implicacio de les families i el treball conjunt amb I'escola ens reporten la
influencia que tenen en l'éxit escolar dels alumnes (Collins et al., 2000; Cosden et al,,
2004).

Perdo no només les families son elements clau en aquesta intervencié dins l'aula.
Altres persones adultes del barri, voluntariat universitari, ex alumnes, personal
d'associacions culturals, treballadors/es a temps parcial, professors jubilats i
professores jubilades també en formen part en molts centres educatius. La
introduccié d'aquestes persones a l'aula permet comptar amb una diversitat molt
enriquidora de perfils que son diferents al del professorat i que, a més a més, tenen
imatges diferents dels i les estudiants. També és important destacar que aquestes
interaccions estan impregnades de sentit en tant que provenen de membres de la
comunitat i que, per tant, donen sentit al procés educatiu.

En aquest nou escenari on persones voluntaries de la comunitat comparteixen I'espai
d’'ensenyament-aprenentatge amb els nois i les noies, el voluntariat suposa un suport
que té encomanada la funcié de promoure la interacci6 entre els estudiants per a que
resolguin les activitats proposades de manera conjunta, s'ajudin entre ells i aprenguin
els uns dels altres; pero aixo no significa que el professorat deixi d'exercir la seva
funcié dins I'aula. En aquest cas, el personal docent s’encarrega de la gesti6 de l'aula,
dinamitzant el treball de cada un dels grups que s’han format i de cada una de les
persones voluntaries que donen suport als diversos grups. La incorporacié de més
recursos humans a l'aula suposa un enriquiment de la practica en tant que cada
alumne i alumna compta amb un aprenentatge més individualitzat atesa la reduccié
de la ratio de nois i noies per adult; i augmenta la quantitat de temps disponible per
ajudar cada infant a aprendre i l'ajuda que cada noi i cada noia brinda als seus
companys i companyes. Cal destacar que el voluntariat ha d'adquirir un compromis
important tant en l'assistencia com en la resposta del desenvolupament dels grups
interactius per tal que aquests produeixin I'efecte esperat.

Una questié fonamental per al bon funcionament i I'obtencié de resultats positius en
els grups interactius, formats per subgrups de quatre a cinc nens i nenes, és
I'agrupament dels nois i noies dins d'aquests. Aixi doncs i partint de la idea que no
només és important el nombre d'interaccions que tingui un infant, cal destacar
I'heterogeneitat com a punt destacable. En aquest sentit, com més heterogeénies
siguin les interaccions produides al voltant d'un infant, més enriquidores esdevindran
per al seu aprenentatge. Per tant, els grups interactius agrupen els nois i noies de la
manera més heterogenia possible en qliestid6 de genere, de llengua, de les seves
motivacions, del seu nivell d'aprenentatge i de l'origen cultural de cada noi i noia
(Elboj et al., 2002).
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I precisament, és aquesta heterogeneitat el que permet que s'estableixi la
col-laboracié entre estudiants i que es promogui que els nois i noies s'ajudin entre
ells, la qual cosa genera una motivacid6 més alta ja que s'aprén dels companys i
companyes a la vegada que es compta amb l'oportunitat d'ajudar els companys i les
companyes a incrementar el seu aprenentatge.

No obstant aixo, Puigdellivol i Krastina (2010), en una analisi dels components
inclusius i excloents de les practiques educatives, duta a terme a partir de les dades
qualitatives d’'una part del projecte integrat INCLUD-ED, que va estudiar 20 casos de
centres educatius d'éxit en diferents paisos europeus, mostra, en relacid a
I'agrupament de I'alumnat, que tots els centres educatius coincideixen a optar per un
agrupament heterogeni. Tot i aixi, remarquen que en cap cas s'afirma que els grups
heterogenis per ells mateixos es relacionin amb I'éxit dels resultats obtinguts pel
centre sind6 que es fa imprescindible que s'hi combini un segon element: la
incorporacié de més persones adultes dins l'aula.

A més a més, el tipus d’interaccions que tenen lloc en els grups interactius suposen
que es generi una millora de les relacions interpersonals i de la convivencia al centre
educatiu i, per extensié, al barri; a la vegada que fan que els i les alumnes incrementin
la seva autoestima i les seves expectatives ja que es produeixen canvis de rols. Aixi
doncs, aquells nois i noies que sempre han necessitat suport per a resoldre les seves
tasques; ara, en grups més reduits, heterogenis i amb suport dels companys i
companyes i de les persones adultes que dinamitzen I'activitat, també ensenyen als
seus companys i companies, la qual cosa fa que sentin que compten amb capacitats i
coneixements i, per tant, augmenti la seva autoestima.

Gran part del bon clima que s'esdevé a l'aula ve determinat per la solidaritat que es
genera entre l'alumnat, un altre valor que també es veu incrementat amb aquesta
organitzacié diferent de l'espai. Com hem esmentat anteriorment, la solidaritat
constitueix un dels principis que guia I'aprenentatge dialogic i es tradueix a l'aula
com a resultat de la rica interaccié entre els nois i noies i les persones voluntaries
(INCLUD-ED Consortium, 2009).

Aixi doncs, sembla que la reorganitzacio de l'aula de manera més interactiva procura
una série de beneficis per als nois i noies dels centres educatius de la societat actual
que, a més a més, reverteix en una transformacié sociocultural de I'entorn més
immediat i del barri. Perd aquestes fites no tindrien el sentit que tenen si no fos
perqué, a més a més, ajuden a augmentar els aprenentatges dels nens i nenes i
acceleren l'aprenentatge instrumental, imprescindible, com hem esmentat
anteriorment, per tal que [l'educacié sigui el més igualitaria possible,
independentment del seu entorn. D'aquesta manera, els nois i noies aprenen més
habilitats academiques, practiques i comunicatives ja que la necessitat d'explicar-se
de manera clara per a que els companys i companyes entenguin els continguts,
afavoreix aquestes habilitats a més a més de fomentar I'empatia i reforcar el seu
propi aprenentatge ja que, com és ben sabut, les taxes de retencié augmenten de
manera considerable quan hem d'explicar quelcom o ensenyar a una altra persona. I
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tot aix0 és possible gracies al dialeg, ja que a través d’aquest no només s'aprenen els
continguts siné que van més enlla: fan servir altres coneixements per donar suport a
les explicacions.

Partint de la definicié dels grups interactius, cal veure com s'organitzen i es
desenvolupen aquests dins l'aula.

En primer lloc és important destacar que tot i que no hi ha una féormula estandard i
gue I'organitzacié d'una manera o d'una altra té a veure amb les caracteristiques de
cada aula i de cada grup d'alumnes i persones voluntaries, si que, preferiblement, se
segueixen unes pautes establertes. Se solen preparar activitats de vint minuts de
durada per tal que es pugui mantenir I'atencié i la motivacié dels nois i noies (Elboj et
al., 2002). Aixi doncs, si comptem amb una hora i mitja lectiva, el temps es distribueix
en quatre parts que compten amb una durada de vint minuts cadascuna i si, en canvi,
els grups interactius tenen lloc en classes que duren una hora, el temps se sol
distribuir en quatre parts de quinze minuts.

Aquesta primera tasca de preparacié és competéncia del mestre o de la mestra del
grup classe que prepara una activitat diferent per a cada petit grup. Aquesta activitat
ha d'estar pensada per a que es pugui realitzar en el temps estipulat. Aixi doncs, un
cop tenim definida la distribucié del temps dins l'aula, caldra fer la distribucié de
I'aprenentatge que, habitualment, compta amb quatre activitats diferents. D’aquesta
manera, si ens referim a la matéria de matematiques, un exemple de distribucio
d'activitats podria ser la seguent: resolucié de problemes, |0gica, activitats espacials i
calcul. En cada un dels grups, I'alumnat realitzara una activitat diferent que haura de
resoldre abans que acabi el temps establert. L'activitat sera dinamitzada per una
persona voluntaria, com hem esmentat, i pel mestre o per la mestra.

En segon lloc, si parlem de I'organitzacio, és important destacar que el professor o
professora s'ha de coordinar amb totes les persones voluntaries que intervindran a
I'aula i sempre s'intenta que cada persona dinamitzi I'activitat que prefereixi, aquella
en la que se senti més a gust. Aquesta és una questié que es decideix de manera
conjunta entre totes les persones voluntaries i el professorat. Quant a I'alumnat, és
molt important remarcar que tots els nois i noies de l'aula han de conéixer
perfectament el funcionament dels grups interactius, quin és |'objectiu principal,
quines en sén les normes i el rol de les persones voluntaries. En aquesta fase
d’'organitzacio, els nois i noies es distribueixen en el grup tal i com s'hagi acordat
amb el professorat. També cal destacar la necessitat que les persones voluntaries que
dinamitzaran I'activitat coneguin l'activitat i, per aquest motiu, es coordinen amb el
mestre o la mestra. En la majoria de centres educatius que organitzen les aules en
grups interactius, el mestre o la mestra facilita amb antelacié (uns dies abans) les
activitats a les persones voluntaries. També hi ha experiéncies en que els voluntaris I
les voluntaries es reuneixen una estona abans de l'inici de la sessié per tal de
comentar la jugada i organitzar-se de la millor manera possible.
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Una vegada organitzada l'aula i el rol de cada una de les persones que es trobaran a
l'aula amb els nois i noies, arribem a la fase de realitzacié. En aquesta fase és
important destacar que el professor o professora, sempre que sigui possible, no es
responsabilitza de cap dels petits grups que s’han creat en la dinamica de l'aula sin6
que compta amb una altra funcid: la de coordinar i observar la classe i el
desenvolupament de la sessio, aixi com també resoldre dubtes, problemes i
imprevistos que puguin sorgir en el desenvolupament d'aquesta. Pel que fa a
I'alumnat, que en aquesta fase es troba distribuit en petits grups heterogenis, cal que
cada membre d'aquest petit grup resolgui I'activitat a través del dialeg. Aixi doncs, els
nois i noies que acaben primer l'activitat no han acabat la seva tasca dins el grup
(aquesta no finalitzara fins que tots els companyes i companyes hagin finalitzat) i, per
tant, ajuden als companys i companyes en la realitzacié de les seves tasques. Quan el
temps acaba, el grup canvia d'activitat i de persona voluntaria dinamitzadora. D’altra
banda, el rol que juguen les persones voluntaries en aquesta fase de realitzacié és
fonamental, ja que s'encarreguen de dinamitzar i promoure les interaccions entre
I'alumnat procurant, d'aquesta manera, que s'esdevingui I'esmentat aprenentatge
dialogic. Es tasca del voluntariat assegurar que tots els nois i noies participen de
I'activitat sense que es produeixi una monopolitzacié del treball per part d'algun dels
nens o nenes, que sorgeixin el major nombre d'idees possible i que es resolguin les
tasques de manera reeixida. A la vegada, promouen I'ajuda i la solidaritat entre iguals.

Després de la realitzacié de cada una de les diferents activitats proposades, arriba el
torn de la correccié. En aquesta fase, el professor o professora proposa el tipus de
correccié i decideix, de manera conjunta amb el voluntariat, en quin moment es dura
a terme la correccié de les activitats; que poden ésser corregides en acabar cada una
de les activitats i abans de passar a la seglient o bé en la seglent sessi6 de la mateéria.
El que si que és important és que I'alumnat sigui particip d'aquest procés i, per tant,
protagonitzi la correcci6 de |'activitat. Quant al voluntariat, pot dinamitzar la correccid
de l'activitat, si aquesta té lloc durant el desenvolupament de la sessid, en grups
interactius.

Per ultim, es procedeix a l'avaluacié, en la qual és imprescindible que el professorat
tingui en compte les diverses persones voluntaries que han intervingut al llarg del
desenvolupament dels grups interactius en la materia per tal d'incloure les seves
aportacions i els seus coneixements. En aquest sentit, les persones voluntaries poden
anotar les seves observacions en fitxes d'avaluacié durant la realitzacié de I'activitat
dins el grup.

A partir d'aquestes consideracions dels grups interactius, la seva organitzaci6 i la
dinamica de funcionament, només queda remarcar el paper que juguen en la
transformacié social del context i en la superacié d'estereotips i desigualtats. Com
apunten Pallarés Pascual i Traver Marti (2007), podem considerar aquesta actuacid
com una eina contra I'exclusié en tant que el context d’aprenentatge generat pels
grups interactius permet que tot I'alumnat compti amb les mateixes oportunitats per
a l'aprenentatge sense ésser exclos de I'aula. Aixi doncs, cal destacar que suposen
una bona foérmula per a la superacié dels prejudicis vers families i alumnes
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pertanyents a minories culturals aixi com també per a la inclusié dels estudiants amb
necessitats educatives especials (Flecha, 1999).

Conclusions

A mode de conclusio, cal destacar la importancia de la incorporacié de practiques
educatives d'exit a les nostres aules i la transformacié dels nostres centres educatius,
encara ancorats en models heretats d'una societat que ja no existeix i que no
responen a les demandes actuals, en comunitats d'aprenentatge que puguin donar
resposta a la societat de la informacié i del coneixement.

L'educacié ja no pot basar-se en les idees no corroborades que algl proposa sind
que cal optar per una educacidé cientifica. En aquest sentit, les investigacions
cientifiques de rang internacional demostren que I'educacié és una bona via per a la
superacio de les desigualtats socials i la promocié de la cohesio6 social.

Ens calen practiques com els grups interactius, basades en I'aprenentatge dialogic i,
per tant, en un dialeg igualitari, que permetin la igualtat de les diferéncies i que
fomentin valors com la solidaritat, I'ajuda mutua i el treball en equip. Practiques que
no només aportin una millor convivencia als centres educatius dels nostres dies sin6d
també un increment dels aprenentatges instrumentals que facin que els nois i noies
surtin millor preparats del sistema educatiu i s'eradiqui I'absentisme, en primera
instancia, i el fracas escolar.

I també ens cal una implicaci6é de tota la comunitat en els processos d’ensenyament-
aprenentatge. Es necessari que les families, els veins, els membres de la comunitat en
general, entrin als centres educatius i a les aules i aportin la seva intelligéncia i els
seus coneixements, que ajudin a fomentar les interaccions entre nois i noies pero que
també esdevinguin referents, ja que d'aquesta manera es produira la transformacié
real; una transformacié que comenca a l'aula i canvia la vida dels nois i noies pero
que traspassa fronteres i repercuteix en I'entorn i la societat.

Notes
! Font: Eurostat.

Consultat a:
http://epp.eurostat.ec.europa.eu/tgm/table.do?tab=table&plugin=1&language=en&
pcode=tsisc060 (novembre 2011)

2 Font: Idescat
Consultat a: http://www.idescat.cat/economia/inec?tc=3&id=8508 (novembre 2011)

3 Font: Eurostat
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Consultat a:
http://epp.eurostat.ec.europa.eu/tgm/table.do?tab=table&plugin=1&language=en&
pcode=tsisc060 (novembre 2011)

Font: Idescat (a partir de dades de [IINE) i Eurostat. Consultat a:
http://www.idescat.cat/economia/inec?tc=3&id=8307 (novembre 2011)

* http://www.ub.edu/includ-ed/

> http://ec.europa.eu/education/school-education/doc2268_en.htm
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