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1. Introduccié

1 Breus antecedents de la tesi

Des de l'any 1989, en que¢ vaig entrar a treballar en un centre de secundaria que
avancava la reforma educativa, he compartit amb d'altres el neguit per acostar-nos a
l'escola comprensiva: on tots els alumnes tenen cabuda, amb independéncia de les seves
caracteristiques. Des d'aquell any, vaig ser responsable de I'atenci6 a la diversitat a I'lES
Can Puig, 1 junt amb molts altres vam bastir tot tipus de recursos per respondre a les
necessitats educatives de l'alumnat, incloses les especials. Centrats en un principi en
recursos addicionals o especifics (adaptacions curriculars individuals i de grup...), aviat
ens vam adonar que com més flexibilitzéssim les actuacions ordinaries -dirigides a tot

I'alumnat- menys necessitat tindriem de recursos especials i/0 segregadors.

Agrupaments flexibles, desdoblaments, participacié de I'alumnat... Hem assajat un munt
d'instruments organitzatius que hem descrit (Duran i Mestres, 1993a; Duran i Mestres,
1993b; i Duran i Mestres, 1994) i que vam poder compartir, a través de xerrades i de
cursets, amb tots els professors' que ens ho demanaren a Catalunya, Madrid, Aragd,
Cantabria... Amb ells, vam copsar que, després de tants anys d'escola selectiva, els
centres no poden plantar-se d'un salt en l'escola comprensiva. Cal un llarg cami,
particular en cada centre, en el qual l'atencio a la diversitat juga un paper estratégic
(arribar a assolir un centre on cap alumne quedi exclos), que genera actuacions

d'innovaci6 educativa, com la que s'exposa en aquest treball.

Entenem que és aquesta innovacio, per tal de donar respostes —reals i practiques- a les

necessitats que presenten els alumnes, tots els alumnes sense exclusio, la que genera la

! Per tal de facilitar-ne la lectura, al llarg d'aquest treball emprarem generalment els termes masculins de professor,
alumne, tutor..., per referir-nos indistintament a la professora i el professor, a 1'alumna i 1'alumne o a la tutora i el

tutor.
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La tutoria entre iguals

reflexio, el debat i, en definitiva, les oportunitats de formacié del professorat. Som dels
que creiem, que més enlla d'altres consideracions, I'element clau per a la millora de la
qualitat de 1'ensenyament secundari és, avui, la capacitacio del professorat. I la formacid
que generen les innovacions educatives poden contribuir decisivament a anar assolint el

canvi necessari del perfil professional docent.

Coneixement i analisi critica
de la realitat del centre

, »| Interrelacio amb la realitat
INNOVACIO basada| Professorat, protagonista
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-
8 5
= <
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= @ PROCES > ! Avangar contradiccions |y -5 Escola
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© . Adaptar el PCC R3)
© (Particular a cada centre) 3
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IZ0 BN i
< dorant
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RESPOSTA REAL I PRACTICA

Figura 1. Atencio a la diversitat, objectiu estratégic de potencial innovador

Amb la voluntat de promoure canvis per atendre la diversitat dins de l'aula, el curs
1996-97 vam iniciar una experiéncia d'innovaci6 educativa, basada en una metodologia
prou coneguda als Estats Units i a la Gran Bretanya: el peer tutoring (tutoria entre
iguals). Aquesta voluntat ens portd a crear un instrument que tragués profit de les
diferéncies naturals entre els alumnes i mostrés que la gestido de I’aula heterogénia ¢és
possible, si canviem les practiques docents. Voliem crear una experiéncia de tutoria
entre iguals de prou abast, suficientment extensa en el temps, per tal que no només
complis amb les recomanacions dels autors que hi treballen —els quals suggereixen
practiques dilatades que donin oportunitat a I’alumnat a aprendre el seu rol-, sind que
també permetés a I’alumnat i al professorat extreure conclusions. Amb aquest proposit
vam crear el Crédit variable anomenat "Ensenyar i aprendre", basat en el peer tutoring o

tutoria entre iguals.
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1. Introduccié

El crédit, centrat en I’area de llengua catalana, consisteix a estructurar externament les
relacions entre dos alumnes: l'alumne tutor, que amplia coneixements per poder-los
ensenyar al seu company (CV dampliacié) i l'alumne tutorat’, que rep l'ajut
individualitzat, permanent i ajustat del tutor en aspectes curriculars basics (CV de

reforg).

Amb aquesta experiéncia de tutoria entre iguals preteniem demostrar que, segons com
es gestioni l'aula, tots els alumnes poden aprendre (independentment de llurs
caracteristiques); que les diferéncies de nivell poden facilitar la nostra tasca educativa;
que els alumnes poden fer un paper mediador en l'aprenentatge dels seus companys; 1
que, si centrem l'activitat entre els materials 1 els alumnes, el professor/a pot prestar

l'ajut individual a 1'alumne que ho requereixi.

La primera experiéncia va ser recollida en el treball de Carles Monereo, Mireia Bassols,
Montse Castello 1 Ester Miquel: Instantanies. Projectes per atendre la diversitat
escolar, llibre que va mer¢ixer el Premi de Pedagogia Rosa Sensat 1997 (Monereo et
al, 1998). Estimulats per aquest refor¢ i pels resultats satisfactoris recollits en una
primera valoraci6 (Duran 1 Mestres, 1998), vam repetir el credit, millorant-lo 1

implicant-hi més professorat.

Les conclusions d’aquests primers assajos ens van fer pensar que, experimentat en
contextos variats 1 modificant els tipus de tutors, podiem aconseguir ajudar a introduir

aquest sistema instruccional al nostre pais i, alhora, mostrar les possibilitats d’usar

2 El TERMCAT, l'organisme public responsable de la regulacié dels neologismes catalans en I'ambit
cientific, ha acceptat com a forma correcta, a partir d'una consulta nostra, pendent de ser aprovat pel

Consell Supervisor, els termes tutoria entre iguals, tutor i tutorat.
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I’heterogeneitat, la cooperaci6 i I’autonomia per fer de la diversitat escolar un valor, i no

un problema.
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1. Introduccié

2 L'estudi pilot

Durant el curs 1998-99, el Departament d’Ensenyament em concedi una llicéncia
d’estudis que va permetre posar en practica i avaluar el crédit en dos nous centres de
contextos diferents: I’'[ES de Celra —rural- 1 I'IES de Sant Marti de Provencals —urba.
També vam voler variar la tipologia d'alumnat. Aixi, a Celra, els tutors eren alumnes no
especialment brillants en llengua catalana, perd que aprenien ensenyant a companys meés
petits, de 1r d’ESO que també tenien dificultats en aquesta matéria. A Sant Marti, en
canvi, els tutors eren alumnes de 4t d’ESO amb bons resultats en llengua catalana, que

aprenien ensenyant alumnes de 3r.

Els resultats d’aquestes experiéncies, acompanyats d'una primera revisié bibliografica,
va donar lloc al treball de recerca que ha servit d'estudi pilot d'aquesta tesi. El treball
complet pot consultar-se a Duran (2000a) o de forma resumida a Duran (2000b). Els
resultats tingueren en compte dades provinents dels mateixos alumnes, professorat
observador i professorat de 1’aula. Veiem-ne una sintesi en funcié de 1’objecte d’estudi:

alumnat en general, alumnat tutor, alumnat tutorat, actuacio i actitud docent.

-Alumnat en general

Els diferents participants implicats en l’avaluacio de les experiéncies coincidien a
assenyalar que s’havia produit aprenentatge, tant per part del tutorat (per la proximitat
cognitiva amb el tutor, I’ajuda permanent i personalitzada rebuda i el clima de
confianga), com per part del tutor (en haver de preparar les activitats, dominar els
continguts i veure la utilitat de I’aprenentatge). Era especialment interessant constatar
I’aprenentatge dels tutors, ja que una aproximaci6 superficial a la tutoria entre iguals,
basada en una concepcid tradicional d’ensenyar i aprendre, pot pressuposar el benefici
al tutorat, pero qiliestionar I’avantatge per al tutor. La percepcid que el professorat i

l'alumnat tenia que els tutors aprenien comprenia els dos tipus de tutors: els
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académicament brillants i els que no. La percepcié d’aprenentatge va ser corroborada
per les diferéncies estadisticament significatives obtingudes en 1’aplicacid inicial i final

de proves de competeéncia lingliistica.

Respecte a les habilitats psicosocials, va haver acord entre els participants implicats a
assenyalar que la tutoria entre iguals potencia la comunicacid entre companys, la
capacitat d’empatia (posar-se en lloc de I’altre o, fins 1 tot, del professor), el combat a la

timidesa 1 el reconeixement dels propis errors.

En relaci6é a les habilitats cognitives, els participants coincidien a dir que la tutoria
potenciava no només les estratégies de comprensio i expressio lectora (que emergeixen
quan la parella d’alumnes ha de compartir i posar-se d’acord en I’actuacié a emprendre),
sind també I’aprenentatge del control del temps —coneixement contextual basic per a

I’¢éxit académic- 1 de la deteccio de les propies llacunes.

Per ultim, pel que fa a les actituds i els habits d’estudi es coincidia tamb¢ a assenyalar
que la interdependéncia entre els membres de la parella pot ajudar a reforcar
I’assisténcia i la puntualitat. Aixi mateix, s’observa un augment de la motivacié i un
espectacular aprofitament del temps. Val la pena insistir en aquest darrer aspecte,
perque la situacio inversa acostuma a ser una critica que, sovint des del desconeixement,
es fa a I’aprenentatge cooperatiu. Els participants tenen la sensacidé que en aquest crédit
es treballa molt més que en la resta de crédits ja que el sistema permet, tal com
expliquen Greenwood, Carta i Kamps (1990), un alt nivell de temps d’aprenentatge
academic (Academic Learning Time). L’organitzacid de la sessid en activitats de treball,
on cada alumne sap a partir del seu rol qué¢ ha de fer, i on ’error es va corregint
permanentment (evitant haver de perdre treball per un error no detectat a temps),

assegura el maxim aprofitament del temps.

-Alumnat tutor

Els diferents participants van percebre clarament un increment en la implicacio, la
responsabilitat i ’autoestima de I’alumnat tutor pel fet de desenvolupar aquest rol. Crida
especialment 1’atenci6 la qiliestié de 1’autoestima, ja que la percepcid de canvi va ser

corroborada amb l'increment estadisticament significatiu en els resultats de l'escala del
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1. Introduccié

concepte d'estudiant d’un test d'autoestima, en aquells tutors que partien d’un baix
concepte d’ells mateixos com a estudiants. Canvis en 1’autoestima en periodes tan breus
de temps, mostren la poténcia de I’instrument. No en va, nombrosos programes de
tutoria entre iguals entre diferents edats, on el tutor no és académicament brillant (Coca-
Cola Valued Youth Program, per exemple’) aconsegueixen prevenir els tutors de
I'abandonament, milloren les capacitats académiques i les actituds cap a ells mateixos i
l'escola, 1 redueixen els problemes de disciplina convertint-los en membres valorats a

I'escola i la comunitat.

En aquest sentit, la tutoria entre iguals es mostra potencialment com un bon instrument,
no nomeés per a tutors brillants que aprofundeixen els seus coneixements ensenyant, sind
per a alumnes en risc que milloren les actituds necessaries per a l'aprenentatge a partir

de la practica del rol.

Perd un canvi només en els aspectes actitudinals no seria suficient per a un crédit que
pretén que l'alumne tutor assoleixi un aprofundiment en els coneixements de llengua
catalana. Els resultats estadisticament significatius en la prova inicial i final de catala
permeteren sostenir que els tutors havien millorat el seu nivell de competéncia

lingiiistica, si més no en la llengua parlada, gramatica i expressio escrita.

-Alumnat tutorat

Els participants també coincidien a percebre un alt grau de benestar entre els alumnes
tutorats, a causa de 1’ajuda rebuda dels seus companys tutors. Una ajuda que és
quantitativament potent (estd a disposicié exclusiva del tutorat durant tota I’hora) i
qualitativament rica (s’ajusta o personalitza al tutorat i es dona en un context progressiu

de confianga que en facilita I’accés).

Aquesta percepcidé es veu també avalada per les diferéncies estadisticament
significatives en una escala que comparava el grau de satisfaccid respecte a la mediacio

rebuda per part del professorat (aplicada abans de comengar el credit) i la mediacid

> Pot trobar-se informacié sobre aquest programa nord-america, desenvolupat per Intercultural

Development Research Association, a www.idra.org.
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rebuda per part del company tutor (aplicada en acabar el credit). Fins i tot els alumnes
prou satisfets amb 1’ajut del professorat es reconeixen més satisfets encara amb 1’ajut

rebut per part del company tutor.

Aquests resultats permeten comengar a descartar opinions esteses entre la concepcid
tradicional de I'ensenyament que pronostiquen el rebuig dels alumnes a aprendre dels
seus mateixos companys. Si el tutor desenvolupa bé el seu rol, i1 aixo inclou donar
retroalimentacid 1 reforgos positius, el tutorat valorara els avantatges de la mediacio

d'iguals.

Aixi mateix, el refor¢ de continguts basics, en aquest cas de llengua catalana, que es
proposava el credit va ser assolit. L'aplicacio de la prova inicial i final de catala va

mostrar diferéncies estadisticament significatives en la practica totalitat de les escales.

-Actuacio i actitud docents

La gestio de 1'aula sota els principis de la tutoria entre iguals provoca un canvi profund
en el rol del docent. Aquest canvi permet fer quelcom summament dificil en la gestio
tradicional de 1’aula: atendre individualment I’alumnat. La disminucio del temps de
gestid (en tenir la dinamica de la sessid préviament organitzada en una rutina a
automatitzar), i I'alt temps de treball, on les explicacions generals del professorat es fan
innecessaries, permet que el professor disposi del temps suficient per a aquesta tasca. A
més, el paper de filtre que el tutor fa de les preguntes del tutorat, garanteix que les

demandes de parella puguin ser ateses.

No és estrany, doncs, que l'ajut individual o en parella sigui, segons els diferents
participants, una de les principals actuacions del professorat a 1'aula. El canvi del rol de

l'actuacid docent situa aquesta en primer lloc, acompanyada del manteniment del clima

de treball.

El control del temps i la facilitaci6 de materials son gradualment traspassats a les
parelles i, per tant, van en retrocés conforme avanga el crédit. Es especialment rellevant
aquest traspas de control a l'alumnat i per tant guany en autonomia, element

indispensable per a un aprenentatge estratégic (Monereo, 1994). En realitat, es passa, en
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1. Introduccié

la fase inicial del crédit, d'una major dependéncia de I'alumnat i control de I'activitat per
part del professorat a una gradual transferéncia que passant per una practica en
contextos variats (diferents activitats) 1 un s estratégic i augment de la responsabilitat,
acaba en una practica independent amb un baix nivell de dependencia de I'alumnat i un

baix control de l'activitat per part del professorat.

El rol del professor es veu complementat amb la possibilitat de supervisar, especialment
l'actuacio dels tutors, i de fer les observacions oportunes per a una avaluacié continuada.
Noteu que tant I'ajut immediat a I'alumne que ho sol-licita, com l'avaluacié continuada
son actuacions dificils de fer en una gesti6 de l'aula basada en la transmissié de

continguts.

En canvi, a opini6 dels participants, tasques que conformen el rol tradicional del
professor, com ara les exposicions magistrals o el control de la disciplina, desapareixen.
Els diferents participants mantenen que en aquest crédit hi ha menys problemes de
disciplina que en d'altres. Les raons d'aquest canvi es deuen al traspas del control al
tutor o a la parella, el treball autonom, l'ajuda permanent i individual al tutorat, la

dinamica basada en el treball efectiu i el guany en motivacio.

Aixi mateix, hem pogut comprovar com la tutoria entre iguals relativitza la concepcio
de la ratio alumne-professor com una condici6 clau de la qualitat de I'aprenentatge. Tal
com ens deia un professor, la classe deixa de ser una partida simultania d’escacs del
professor contra tots i cadascun dels seus alumnes —i on oObviament el docent perd
partides i deixa taulells per atendre- per passar a ser un torneig d’escacs, on cada parella
d’alumnes juga la seva partida autonomament. El treball un a un, trenca amb el concepte
classic de ratio basada en una disposici6 radial de les interaccions a l'aula que situava el

professor en el centre.

El canvi de rol docent permet també plantejar canvis en l'actitud del professorat. Ens
referim a dos elements basics per a I'éxit de 1'escola comprensiva. En primer lloc, la
tutoria entre iguals ha mostrat des de la practica que tots els alumnes poden aprendre.
Només cal que rebin I'ajut que necessiten. En aquest sentit, 'ajut individual, permanent 1
ajustat que ofereix el tutor ha permes que fins i tot els alumnes amb més necessitat

d'ajut hagin pogut aprendre. Vam poder observar els casos particulars d'alumnes amb
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necessitats educatives especials que en aquest context han pogut demostrar-se a si
mateixos -i, el que és més important, al conjunt del professorat- que so6n capagos
d'aprendre. Pot dir-se que s'ha trencat la percepcié de les dificultats centrades en
l'alumne (propi de la concepcid tradicional de l'educacié especial), per situar-les en la
necessitat d'ajustar 'ajut pedagogic d'accés al curriculum (més acord amb la concepcid

curricular).

Aixi mateix, un altre dels esculls de l'escola comprensiva, el que amb més forca ¢és
esgrimit entre els detractors del nou ensenyament secundari, s'ha vist contestat. Ens
referim a la suposada impossibilitat de gestionar una aula amb nivells diferents de
competencia entre els alumnes. Hem exagerat, volgudament, aquestes diferéncies
agrupant fins i tot alumnat de diferents cicles, per mostrar que segons com gestionem

l'aula, les diferencies poden jugar al nostre favor.

En definitiva, els resultats sintetitzats, ens van fer pensar que la tutoria entre iguals (i en
concret el CV "Ensenyar i aprendre") constitueix un instrument util per a l'atencio a la
diversitat, basat en el poder de col-laboracidé entre alumnes i 1s positiu de les

diferéncies de nivell a 'aula.

Des d’aquell moment, hem intentat divulgar I'experiéncia a través de la presentacio a
jornades, escoles d'estiu, congressos... com ara el Congrés Internacional d'Educacio
Especial, a Manchester, al juliol del 2000. Amb el mateix proposit, el crédit ha format
part del banc d’experiéncies d’innovacidé educativa d’atencié a la diversitat de la
Conferéncia Nacional d’Educacid; el programa L’escola a casa, va emetre el video
titulat “Credit variable de tutoria entre iguals a I'I[ES Can Puig”, Departament
d’Ensenyament (2000), disponible als Centres de Recursos Pedagogics de Catalunya, on
es descriu el nostre crédit; i el llibre Entramats (Monereo 1 Duran, 2001), planteja un
cas practic de tutoria entre iguals, basat en el CV “Ensenyar 1 aprendre”, com a metode

d’aprenentatge cooperatiu.
La tesi doctoral que es presenta pretén, tal com s'explicara en l'apartat segiient,

contribuir a aquesta tasca de difusi6 i de fonamentacid explicativa d'aquest metode

instructiu que pot ajudar a millorar 1'actuacié docent.
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3 Objectius generals i estructura del treball

La tutoria entre iguals, un métode de l'aprenentatge cooperatiu en el qual un alumne
tutor aprén ensenyant un alumne tutorat que, alhora, aprén per 1’ajut ajustat i
permanent que li ofereix el company, és un metode instruccional molt poc conegut al
nostre pais, que en canvi s'esta configurant en altres paisos com una practica basica
per a l'escola comprensiva, o de qualitat per a tothom, per la qual ha optat la reforma

en que esta immers el nostre sistema educatiu.

El proposit general d'aquesta tesi és contribuir a acostar la tutoria entre iguals al
context educatiu escolar del nostre pais, per tal que pugui formar part del repertori de
metodologies amb qué el professorat actua a les aules. Entenem que l'aprenentatge
cooperatiu, i la tutoria entre iguals, és una eina potent que el professorat ha
d'aprendre a usar. No només perque per als alumnes sigui una font d'aprenentatge,
que a més els permet adquirir habilitats socials fonamentals en la vida democratica i
en la societat del coneixement, sind6 perque constitueix un instrument excel-lent
d'atencio a la diversitat, que treu profit de les diferencies entre I'alumnat, amb el fi
que cadascu aprengui dels altres 1 se senti responsable tant del seu propi aprenentatge

com del dels altres.

Aquesta voluntat de servir a la millora de la practica docent, es planteja a través de
tres elements complementaris que constitueixen els objectius generals del treball: una
reflexié teorica que posi a l'abast de forma sintetica els marcs explicatius de
I'aprenentatge entre iguals; una proposta practica que permeti crear una situacio
d'aula basada en la tutoria entre iguals; 1 un treball empiric que permeti constatar
alguns efectes positius 1 aproximar explicacions del funcionament d'aquesta

estratégia instruccional. Vegem-los amb una mica més de detall:
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1) Ordenar el marc conceptual entorn a l'aprenentatge entre iguals i,
concretament, a 1"is instruccional de la tutoria entre iguals. Si bé la
concepcid constructivista de I'ensenyament i l'aprenentatge atorga una
capacitat de mediacid a les interaccions entre els alumnes, i les situa,
doncs, en un nivell rellevant —a diferéncia de concepcions anteriors
que les menystenien-, en realitat trobem que s'hi ha prestat molta
menys atencid que a les interaccions professor-alumnes i, en
conseqiiencia, disposem de marcs explicatius encara febles i poc
avalats empiricament, fornits d'una recerca, fragmentada i molt
situada, a remolc d'una practica que accelerava la introduccido de

metodes d'aprenentatge cooperatiu.

2) Mostrar la possibilitat de crear una situacio d'aula, en aquest cas un
credit variable, basada en la tutoria entre iguals. Aquesta proposta
practica transforma les diferéncies naturals de nivell de competéncia
que presenten els alumnes en capacitat de mediaci6 entre iguals. Cal
fer notar, que les diferéncies de nivell de competéncia entre alumnes
¢és el principal escull que el professorat de secundaria no pot superar
amb les eines metodologiques tradicionals. Més enlla del caracter
exemplificador, la proposta practica que es planteja pretén mostrar que
amb 1'Gs de 1'heterogeneitat, la cooperacio i l'autonomia podem fer de

la diversitat un valor educatiu.

3) Constatar, a nivell empiric, la influéncia de la tutoria entre iguals en
alguns factors cognitius i relacionals i intentar aportar, a través de
I'analisi de la interaccid, algunes possibles explicacions a aquests
efectes. Per aquest objectiu, la recerca empirica combinara el disseny
experimental, per tal de constatar els possibles canvis, amb la
informacio6 decisiva provinent de l'analisi del procés, de la interaccio i
l'activitat conjunta de les parelles d'alumnes. Aquest component
d'atenci6 al procés i1 d'analisi de la interaccid, situa la recerca dins del

que s'anomena segona generacid d'investigacions en aprenentatge
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cooperatiu, interessades a comprendre els mecanismes d'influéncia
educativa 1 els processos especifics, relacionals 1 cognitius, que es
generen en el transcurs de les interaccions cooperatives i que poden

ajudar a explicar els resultats d'aquesta estratégia instructiva.

Aquests tres objectius ajuden a estructurar els continguts del treball, que prenen
forma en dos grans blocs. Per una banda, uns capitols referits al marc tedric que
serveix per fonamentar la recerca que es porta a terme i, en segon lloc, la presentacio

d'aquesta.

En el primer bloc, el marc teoric, s'estructura en quatre capitols. El primer d'ells
argumenta la rellevancia educativa i social de les interaccions entre alumnes, fa un
repas als fonaments tedrics de l'aprenentatge entre iguals, explica les dimensions que
pot prendre i fa una descripci6 dels metodes més coneguts d'aprenentatge cooperatiu.
El capitol es clou amb una vista panoramica de les principals investigacions en

l'aprenentatge entre iguals.

El segon capitol, centrat ja en la tutoria entre iguals, caracteritza aquesta estratégia
instruccional i, després de fer un breu repas historic dels seus origens 1 Us, planteja
les principals tipologies tutorials, en funci6 sobretot de les diferéncies d'edats i de la
reciprocitat de rols. El capitol es clou amb una part més aplicada on es plantegen els
avantatges i els inconvenients de la tutoria i es donen pautes, des de la teoria, per a la

planificacio d'actuacions a l'aula.

El tercer capitol fa una presentacio, a partir d'una concepci6 constructiva i interactiva
de les relacions entre factors cognitius i relacionals, d'alguns processos sobre els que
sembla tenir influéncia la tutoria entre iguals. La incidéncia de la tutoria sobre
l'autoestima, les representacions mutues, la satisfaccio o 1'escriptura en parella, sobre

les quals versara la investigacid que es presenta, son descrites aqui.

El darrer capitol del marc teoric es centra en l'analisi de les interaccions entre iguals,

en el seu doble vessant: en tant que la interactivitat forma part del context
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d'aprenentatge en la tutoria entre iguals, 1 en tant que metodologia privilegiada per a
la identificacié dels mecanismes d'influéncia educativa i dels processos subjacents

que expliquen el seu funcionament.

La segona part del treball correspon propiament a la part empirica. En ella,
comencem presentant el CV "Ensenyar i aprendre", basat en la tutoria entre iguals, ja
que ¢és la seva aplicacio la que dona lloc a la recerca que presentem. Posteriorment,
concretem els objectius especifics de la investigacid que, en fer I'opcidé de combinar
el métode experimental amb l'estudi microgenétic, prenen forma d'hipotesis i de

preguntes, respectivament.
Després d'exposar el metode, mostrarem els resultats agrupats en funci6é de les

hipotesis i les preguntes i, finalment exposarem les conclusions del treball, en

referéncia als objectius generals que s'han plantejat en aquest apartat introductori.
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1 L'aprenentatge entre iguals: rellevancia, fonaments

teorics, dimensions i recerca.

Quina cosa és

que com més en dones
més en tens?
Coneixement.

Laia, alumna tutora

En aquest capitol, ens proposem destacar la importancia que tenen les interaccions
entre els alumnes per a la construccid del coneixement a les aules. Un tipus
d'interacci6é que havia estat vist com quelcom negatiu, en la gestié d'aula provinent
de models tradicionals, basats en la concepcid transmissiva dels coneixements i

centrats en la figura del professor.

Plantejarem que la interaccid entre alumnes és una font d'aprenentatge, permet
I'adquisici6 d'habilitats socials basiques per a la vida democratica 1 és en si mateix
funcional, en una societat, la del coneixement, on saber fer amb d'altres és una

competencia basica.

A continuacid, sintetitzarem les principals aportacions que, fonamentalment des de la
teoria genctica i sociocultural, forneixen el cos teoric de l'aprenentatge entre iguals 1

comentarem un intent de bastir un marc teoric general.
Repassarem les principals dimensions de l'aprenentatge entre iguals (tutoria,

cooperacio 1 col-laboracio) 1 justificarem 1'us generic del concepte aprenentatge

cooperatiu, per a totes elles. Comentarem que caracteritza 'aprenentatge cooperatiu,
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en contrast a l'aprenentatge en grup, quines condicions ha de complir, 1 farem una

revisid dels principals metodes d'aprenentatge cooperatiu.

Finalment, presentarem sintéticament el panorama de la recerca en l'aprenentatge
cooperatiu, on comentarem l'emergeéncia del que s'ha anomenat segona generacio
d'investigacions, interessades a comprendre els mecanismes d'influéncia educativa i
els processos especifics (relacionals i cognitius) que es generen en el transcurs de les

interaccions cooperatives.

1.1 Rellevancia educativa i social de les interaccions entre iguals

En l'escola tradicional, basada en un concepte transmissiu del coneixement, on el
professor era el dipositari del saber, les interaccions considerades rellevants 1 dignes
d'atencio 1 d'estudi eren exclusivament les que es produien entre professor i alumne.
En aquell model, prevalent encara avui en bona part de la practica escolar de
secundaria, les interaccions entre iguals eren considerades com un factor entorpidor

de l'actuaci6 docent, que calia eliminar o si més no limitar.

Aixi doncs, la riquesa de les interaccions entre iguals, auténtic motor de
I’aprenentatge, ha estat durant generacions substituida per una tnica interaccio entre
un professor 1 el nombre elevat d'alumnes que configuren l'aula. Una interaccid
forcosament superficial i poc ajustada. La frase “No hablaré en clase” caricaturitza el
model educatiu del que venim, on prevalia el treball individual i la competicié entre

els alumnes.

L'adopcid, cada cop més estesa, de la concepcid constructivista de I'ensenyament i
I’aprenentatge ha provocat un augment d'atencio a les interaccions entre iguals que es
produeixen a les aules. El constructivisme, en mantenir que l'alumne construeix el
seu propi coneixement a partir d'un procés interactiu on el paper del professor és
mediar entre I'alumne i els continguts, dona peu a considerar que, en determinades

circumstancies, els iguals puguin desenvolupar aquest paper mediador.
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De fet, investigacions de les darreres décades mostren sobradament que la interaccio
entre iguals —en aquest cas alumnes- pot incidir en aspectes tan variats com el procés
de socialitzacio, l'adquisicid de competéncies socials, el control dels impulsos
agressius, la relativitzacio dels punts de vista o l'increment de les aspiracions i del

rendiment académic (Coll i Colomina, 1990).

En 1'ambit escolar, 1'organitzacid social de 'aula en funcié de les interaccions que es
potencien entre iguals ha estat ben estudiada per Johnson i Johnson (1991) els quals,
després de comparar les estructures individualistes, competitives i cooperatives,
conclouen que la cooperacio es mostra superior a les altres estructures en tot allo que
fa referéncia a la relaci6 amb els altres (relacions més positives i sentiments reciprocs
d'obligacié i ajuda que s'estenen al professorat i a la institucid escolar) i en el
rendiment académic en determinades circumstancies (major productivitat, resolucio
de problemes 1 pensament divergent, habilitats intel-lectuals superiors i llenguatge

elaborat o precis).

No és estrany, doncs, que la fonamentacio psicopedagogica de la reforma educativa
plantejada en la LOGSE —i basada en la concepcid constructivista- entengui el treball
en grup de I'alumnat com una de les modalitats d'interacci6 educativa que es troba en
el nucli dels processos d'ensenyament i aprenentatge, i que explica que el progrés

personal sigui inseparable de la relaci6 interpersonal (Sol¢, 1997).

Per a l'escola, el treball en grup cooperatiu no és només un motor per a l'aprenentatge
significatiu, sind6 que a més és una potent estratégia instruccional d'atenci6 a la
diversitat, un recurs per a l'aprenentatge d'habilitats prosocials i un aprenentatge en si
mateix altament funcional per a la societat del coneixement. Vegem-ho

sintéticament.

Com a estrategia instruccional d'atenci6 a la diversitat, el treball cooperatiu ha estat
assenyalat com un element de primer ordre pels autors defensors de I'escola
inclusiva. Aixi, a nivell internacional (Ainscow, 1991; Thousand, Villa i Nevin,

1994; o Stainback i Stainback, 1999) o al nostre pais (Gavilan, 1997; Arranz, 2001;
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Pujolas, 2001) situen els métodes d'aprenentatge cooperatiu com una part essencial
de la reforma cap a l'escola comprensiva. Com a exemple proper, podem trobar
experieéncies properes d'is de l'aprenentatge cooperatiu com a recurs d'atencid a la
diversitat en Pujolas (1997), Guix i Serra (1997), Gerongs 1 Surroca (1997) o Duran i
Oll¢ (2000).

De fet, tal com hem sostingut (Monereo i Duran, 2001), els métodes d'aprenentatge
cooperatiu es basen justament en I'heterogeneitat dels alumnes, la necessiten. Es una
metodologia que no només reconeix la diversitat, sind que en treu profit
instruccional. Les diferéncies entre els alumnes —consubstancials a la mateixa
existéncia del grup- esdevenen un element positiu que facilita l'aprenentatge. La
diversitat, fins i tot la de nivells de coneixements, que tant molesta a 1'ensenyament
tradicional 1 homogeneitzador, és vista com quelcom positiu que juga a favor de la
tasca docent, amb el fi que cada alumne aprengui dels altres i se senti responsable

tant del seu propi aprenentatge com del dels seus companys.

Pero tal com assenyala Slavin (1995, 50): "L'aprenentatge cooperatiu no és només
una metodologia instruccional per incrementar 1'éxit dels alumnes, €s també una
forma de crear un ambient feli¢ i prosocial a 1'aula, fonamental per als bons resultats
afectius 1 interpersonals". El mateix autor, ja amb anterioritat (Slavin, 1980),
mostrava a través d'una revisid d'investigacions com l'aprenentatge cooperatiu
potencia habilitats psicosocials 1 d'interaccid (respecte als altres, acceptacid de punts
de vista, comunicacio, negociacid, autoestima...). En aquesta mateixa direccid, per
exemple, Putnam (1997) planteja 'aprenentatge cooperatiu com un recurs eficag per

a la superaci6 dels prejudicis racials.

En un context més proper, Jorba i Sanmarti (1994, 61) sostenen que "la cooperacio és
el que permet sobrepassar les intuicions egocentriques inicials i tenir un pensament
mobil i coherent", capac de superar els estereotips i de considerar els punts de vista
dels altres. En tot cas, sembla evident que la instrucci6 basada en l'aprenentatge entre
iguals esta fonamentada en una série de valors, que ens ha d'interessar potenciar, com

son la col-laboracid, 1'ajuda mutua 1 la solidaritat.
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Per ultim, la cooperacid és en si mateixa un aprenentatge vertaderament funcional en
la nova societat del coneixement. La substitucio del concepte de qualificacio pel de
competéncia, com assenyala la Comissié de la Unesco per a 1'Educacié del Segle
XXI (UNESCO, 1996), situa la cooperacid (dins 'aprendre a viure junts) entre les
quatre capacitats basiques que ha de proporcionar l'educacio: aprendre a coneixer,
aprendre a fer, aprendre a viure junts i aprendre a ser. Es sens dubte una competéncia
basica de l'educaci6é d'aquest segle que iniciem (Monereo i Pozo, 2001; Duran,

2001).

No en va, com assenyalen els estudiosos de la societat del coneixement (Brodner,
2000), l'organitzacié posttaylorista del treball del que s'ha anat anomenant Nova
Economia es caracteritza pel valor de la participacio, I'autonomia i el treball en equip
amb alts graus de cooperacid. La capacitat de cooperar amb d'altres ¢€s, de fet, una de
les principals competéncies interpersonals del brain worker o treballador del
coneixement. No és estrany, per exemple, que el treball en equip sigui l'element que
més tenen en compte les companyies de capital risc a 1'hora de decidir si donen
suport o no a les iniciatives empresarials de la nova economia. Abans que la mateixa
idea, es valora l'existéncia d'un equip interdisciplinari 1 multicultural, capag¢ de
treballar en corbes molt pronunciades de creixement en contextos accelerarats de

canvi.

Aixi doncs, l'establiment de relacions cooperatives entre iguals en els contextos
escolars es mostra summament rellevant en tant, no només de mecanisme de
desenvolupament i aprenentatge —com a continuacio es plantejara-, sind també com a
estratégia instruccional que permet celebrar la diversitat i adquirir habilitats i actituds
socials basiques per al funcionament democratic 1 funcionals per a la societat del

coneixement.
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1.2 Fonaments teorics de I'aprenentatge entre iguals

No disposem encara d'un marc conceptual clar i integrador, capac¢ d'explicar els
mecanismes que intervenen en l'aprenentatge entre iguals. En una primera
aproximacio, les raons de la certa confusié i I'abséncia d'aquest marc referencial
poden deure's, tal com assenyalen Rodriguez et al. (2000), al gran nombre de
metodes diferents a l'aixopluc del terme "paraigua" d'aprenentatge cooperatiu; a 1'is
d'esquemes tedrics explicatius nombrosos i de molt diferent indole; i als diversos
tipus d'investigacido que abasten des de treballs de laboratori —amb elevat control,
pero escassa durada- a treballs en contextos naturals —llargs, perd d'escas control

experimental.

Quan busquem les teories que tracten d'explicar com es produeix i per qué
I'aprenentatge entre iguals, hem de recorrer en primer lloc al marc de la psicologia
genética, ja que encara avui per raons historiques, la major part de les investigacions

d'aprenentatge entre iguals poden incloure's sota la seva influéncia.

Com ¢és sabut, per a Piaget, I'infant €s un subjecte actiu, que va coneixent el mon que
l'envolta a partir d'actuar sobre ell, directament o mental, al mateix temps que
reflexiona sobre aquestes accions. El subjecte és un constructor del seu propi
coneixement, resultat de la interaccio entre el que ja coneix i el mon per coneixer. En
aquest procés, la interaccid amb els altres —i en especial de l'infant amb els altres
infants- és fonamental per al desenvolupament. Es la interaccié entre iguals allo que
produeix la confrontaci6 de punts de vista moderadament divergents que es tradueix,
per una banda, en el conflicte social que provocara una millora de la comunicacid,
una presa de consciéncia i un reconeixement del punt de vista dels altres; i, per
l'altra, en el conflicte cognitiu, decisiu perque el subjecte pugui reexaminar les idees

propies, modificar-les i rebre retroalimentacio dels altres.
Aquest conflicte sociocognitiu, central en la teoria genética, suposa la constatacio,

per part del subjecte, d'un desequilibri entre I'esquema disponible activat i el nou

objecte de coneixement. Per superar aquest desequilibri, caldra emprendre unes

34




1I. Aprenentatge entre iguals i us instruccional de la tutoria entre iguals

regulacions dirigides a compensar la inadequacié de l'esquema vigent, a través de la
substitucio, l'ampliacio, la reorganitzacio, la diferenciacio o la coordinacié dels
esquemes disponibles. Després d'aquesta activitat constructiva el subjecte retornara a
l'equilibri, tot disposant d'esquemes revisats, cognitivament més potents i, com a

resultat d'aixo, obtindra aprenentatge (Piaget, 1978).

Per a Piaget, doncs, la interacci6 entre iguals era un mitja per al desequilibri, tot 1 que
l'aspecte fonamental de la seva teoria no es centra en les influéncies socials que el
desencadenaven, sind en la interaccié entre el nen i el medi fisic (Tudge i Rogoff,
1995). Els treballs piagetians, interessats en la descripcid 1 l'estudi de la logica que
sustenta la construccié del coneixement, van acabar transmetent la idea d'un subjecte
aillat, que actuava sobre I'objecte, perd que rebia poca influéncia d'aquest. Sovint, el

desenvolupament social es supedita a les lleis que explicaven l'intel-lectual.

En canvi, els estudis posteriors desenvolupats per Doise, Mugny i Perret-Clermont, o
l'equip de Psicologia Social de I'Escola de Ginebra, amb un accent més
sociocognitiu, emfasitzen la interaccié entre iguals com una condicid necessaria per
al desequilibri, conferint al factor social un paper primordial en el conflicte cognitiu
(Mugny 1 Doise, 1983). L'existéncia de centracions diferents, sobre una mateixa
tasca, es tradueix gracies a l'activitat de grup, en un conflicte sociocognitiu que

mobilitza les reestructuracions individuals i, amb elles, els progressos intel-lectuals.
Els resultats dels treballs de la perspectiva sociocognitiva, basats en dissenys
experimentals de pretest i postest individuals, després de condicions d'interaccio,

arriben a les conclusions segtients (Fiz, 1993):

1. Superioritat del treball col-lectiu sobre 1'individual. Treballar amb d'altres

constitueix una situacié privilegiada per al desenvolupament cognitiu.

2. Progrés individual després de la interaccid social. Els progressos

obtinguts en el treball col-lectiu es mantenen en situacions individuals.
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3. Els progressos son auténtics (generalitzables 1 estables en el temps).

4. La font del progrés és 1'existencia del conflicte sociocognitiu, que neix de
l'oposici6 de respostes diferents i contradictories 1 que activa
emocionalment els subjectes, prenent consciéncia de diferents punts de

vista que poden ser utilitzats per construir una nova solucio.

5. Calen uns prerequisits cognitius (un nivell de competéncia inicial) i

condicions socials (tasca clara i context de cooperacio).

6. El marcatge social (discrepancia entre la resposta que dona el subjecte i els

esquemes cognitius de que disposa) és 1'origen del conflicte sociocognitiu.

Aquests estudis, pero, han rebut les mateixes critiques que la resta dels derivats de la
teoria genetica sobre aprenentatge entre iguals. Aixi sovint es considera que van
cometre un excessiu us de situacions de laboratori, descontextualitzades i allunyades
d'allo que passa a l'aula; que van focalitzar l'atencié exclusivament en els resultats o
canvis de test a posttest; 1 que no van superar la dificultat de mesurar la
generalitzaci6 1 duracid del canvi cognitiu (De Lisi 1 Golbeck, 1999). A més, seguien
considerant com a unitat d'analisi la conducta individual i es prestava poca atencid al

propi procés interactiu.

Cal esperar als finals dels vuitanta per trobar estudis que situen I'atencié en I'analisi
de la interacci6 mateixa, definida com un procés intersubjectiu, en el qual els
participants van construint idees. Batista i Rodrigo (2002) assenyalen dues
conseqiiencies d'aquest canvi d'orientacid: la recerca d'unitats d'analisi més
adequades per estudiar la interaccid en tant que discurs i el qliestionament del

conflicte sociocognitiu com a motor de canvi.
L'altre marc fonamental per entendre 1'aprenentatge entre iguals s'inspira en la teoria

sociocultural, derivada de les idees de Vigotski. Aquesta teoria ha reforgat el

concepte de la interaccid social com a mecanisme per al desenvolupament.
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"L'aprenentatge desperta una colla de processos evolutius interns capagos d'operar
només quan l'infant esta en interaccid amb les persones que l'envolten i en

cooperacio amb algt que li és semblant" (Vigotski, 1988, 108-109).

Sén, doncs, les situacions d'interaccio, i especialment 1'activitat conjunta amb altres
persones més competents en 1'is dels instruments mediadors (signes o eines), les que
comportaran el desenvolupament individual de les capacitats psicologiques humanes.
Aixi, el pensament, l'atencid i la memoria voluntaries tenen el seu origen en la vida
social o interindividual. Es per aixd que Vigotski formula la coneguda Llei de la
doble formacié de les funcions psicologiques superiors, segons la qual qualsevol
funci6 en el desenvolupament cultural de l'infant apareix dues vegades, en dos plans
diferents: primer a nivell interpsiquic o social i després a nivell intrapsiquic o

individual.

El concepte d'interioritzacid o internalitzacio, també central en la teoria sociocultural,
manté que el desenvolupament té lloc quan la regulacid interpsicologica (social) es
transforma en intrapsicologica (individual). Aquest procés d'internalitzacio, o de
reconstruccié interna d'una activitat externa, té lloc dins la coneguda Zona de
Desenvolupament Proper (ZDP), que és 1'espai format entre allo que el subjecte és
capag de fer sol (nivell de desenvolupament real) i alldo que és capa¢ de fer amb
l'ajuda d'altres (nivell de desenvolupament potencial). Les situacions d'interaccié que
desencadenaran el procés d'internalitzacid, 1 doncs d'aprenentatge, son aquelles que

es produeixen dins I'esmentada zona i que, per tant, precedeixen el desenvolupament.

Les situacions d'interaccié que desencadenen les situacions d'aprenentatge es fan
amb persones que desenvolupen el paper de mediador entre els dos plans esmentats.
El mediador és en definitiva una persona més competent en l'activitat determinada.
Aix0 obre la possibilitat que nens més avancats puguin fer de mediadors dels seus
companys. Perd tot i aixi, els escrits de Vigotski posen I'émfasi, sobretot, en les
relacions adult-nen, a diferéncia de la teoria genctica que subratllava la importancia
de les col-laboracions entre iguals. Aquest fet, pero, no impedeix que les seves idees

siguin imprescindibles per comprendre l'aprenentatge entre iguals. No en va, des de
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la teoria sociocultural trobem aportacions fonamentals per entendre els processos
d'influéncia educativa entre iguals, ja que ha inspirat molts treballs que, encara que
sovint centrats en l'analisi de la interaccid social en contextos no escolars, ja sigui
entre germans o entre adult i nen (nado6-cuidador, expert-novell, mare-fill...), aporten
resultats de gran valor, a queé ens referirem més endavant, en 1'ambit de l'aprenentatge

entre iguals.

Aixi, en el context familiar, alguns autors (Buhrmester i Furman, 1990) han mostrat
com els germans petits tendeixen a admirar els germans grans, servint aquests de
models 1 tutors al llarg de la infantesa. En aquesta linia, Azmitia i Hesser (1993),
assenyalen la potencialitat dels germans grans com a tutors, per sobre d'altres iguals,
pel fet que s'impliquen més en l'ajut i perqué proporcionen instruccions més

detallades 1 estimulants.

La preocupacio sociocultural per la interaccié adult-nen ha generat també estudis
comparatius entre el paper mediador que ofereix un adult i el d'un infant. La majoria
d'aquests treballs conclouen la superioritat de la mediacié de l'adult, davant la del
nen. Aixi per exemple, McLane (1987), comparant parelles de nens i parelles de
mares 1 fills assenyala que les mares oferien una ajuda que permetia avancar dins la
ZDP, mentre que els nens no. L'estudi conclou que la interaccié amb un company
més expert no produeix necessariament aprenentatge i que aquest depén, no de la

quantitat d'interaccio, sin6 de la naturalesa d'aquesta (del tipus i de la qualitat d'ajut).

També Rogoff (1993a; 1993b) ha realitzat diversos experiments on compara
l'eficacia instructiva de nens i adults. Les conclusions son que els adults son millors
ensenyants que els nens, perqué ajuden a anar més enlla de I'objectiu immediat,
proporcionen informacio6 rellevant, ensenyen estratégies de generalitzacid, utilitzen
més informacid verbal i coneixen millor el nivell de 'aprenent. En definitiva, 'adult
és més capag d'assumir el rol dinamitzador en el conegut procés de participacio

guiada, plantejat per 'autora.
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Cal notar, per al que explicarem més endavant, que en aquests estudis no es fa cap
formacid6 o entrenament als nens tutors i que la interaccid entre la parella és
espontania i depen, doncs, del grau d'habilitat del tutor i de la seva implicacio
afectiva en l'aprenentatge del novell. En contextos d'educaci6 formal, aquestes
condicions poden variar (fent formacié prévia dels alumnes tutors, per exemple) o
veure's neutralitzats (desaparicio de la diferéncia d'implicacio6 afectiva entre la mare i
el company de joc), en una situacid on si es poden crear relacions afectives entre els

alumnes companys.

Situats, doncs, en un context escolar, sembla que les condicions contextuals no siguin
gaire favorables a l'adult (el professor). Aixi, els condicionats prototipics de l'aula fan
impossible la interaccid generalitzada d'un a un, profesor-alumne. En aquestes
condicions, on la interaccié entre iguals (entre alumnes), si pot ser un a un, mentre
que la de l'adult i alumne és, necessariament col-lectiva, Good 1 Brophy (1997)
sostenen que, en determinades condicions, la mediacié d'un igual pot arribar a ser
més efectiva que la d'un adult, ja que l'alumne tutor té més facilitat per fer us de
vocabulari i exemples apropiats a l'edat; és un recent aprenent del material; esta
familiaritzat amb les potencials frustracions i1 els problemes del nou aprenent; i
tendeix a ser més directe en la resolucid de dubtes que els adults. En una linea
similar, també Goémez (1998) sosté¢ que, en algunes condicions, els alumnes poden
ser millors mediadors que els adults en tenir major facilitat per a la representacio6 dels

objectius i de I'ajuda mutua.

Greenwood, Carta i Kamps (1990) comparen els avantatges i els desavantatges de la
mediacio desenvolupada per professorat versus la mediaci6 d'iguals en les condicions
que acabem d'esmentar que caracteritzen l'aula convencional. Entenen, doncs, que la
mediacio del professor es fa per al conjunt dels alumnes del grup-classe, mentre que

la de 1'igual es pot fer un a un. En la taula I recollim les seves principals conclusions.
Possiblement, I'aportaci6 més interessant d'aquests autors sigui la recuperacio del

constructe de "Temps d'Aprenentatge Acadeémic" (Academic Learning Time,

formulat anteriorment per Berlinger). Sostenen que 1'aprenentatge entre iguals permet
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una alta taxa de Temps d'Aprenentatge Académic en possibilitar molt temps de

treball (engaged time), poc temps de gestid (time manegement) i un alt percentatge

d'exit (Success rate) o de no perdre temps esmenant errors.

AVANTATGES PROFESSOR IGUAL
Ratio professor-alumne Alta Baixa
Temps d'activitat (engaged time) Variable Alta
Oportunitats de respondre Baixa Alta
Oportunitats de correccid d'errors Baixa Alta
Immediatesa en la correccid de l'error Baixa Alta
Oportunitats d'ajudar i encoratjar Poques Moltes
Oportunitats de cooperar Poques Moltes
Motivacid Suport professor Professor/igual
Costos Alt Baix
DESAVANTATGES

Requeriments de formacio prévia Poca Molta
Requeriments de control de qualitat Poca Molta
Material Molts Pocs
Xoc amb la practica escolar tradicional No Si

Taula I. Mediacio de I' adult versus de l'igual

Les aportacions de les investigacions socioculturals sobre aprenentatge entre iguals,

resumides per Hogan i Tudge (1999), han fet passar de creure que tota interaccio

social entre iguals condueix a aprenentatge, a prendre consciéncia de la complexitat

dels factors que faciliten o entorpeixen el desenvolupament. Entre les condicions que

afecten la interaccio entre iguals, els autors assenyalen:

-El nivell de competéncia del company, essent preferible 1'aparellament amb

un company més expert, ja que l'aparellament amb un company menys expert

pot portar a la regressid. (Caldria fer notar que els autors es refereixen a

interaccions espontanies i que, o almenys aixi ho exposarem nosaltres en el

proper apartat, en situacions de tutoria l'adopci6 del rol i de les tasques que

se'n deriven garantira també¢ I'aprenentatge de 1'alumne més expert).

-El guany cognitiu ocorre quan hi ha un ajustament en el nivell de raonament,

en la dificultat de la tasca i en el suport ofert pel company.
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-Els tutors més competents verbalitzen els raonaments. (Més endavant, pero,
presentarem treballs en que els alumnes tutors son formats per aprendre a

emetre aquest tipus d'ajut).

Els mateixos autors assenyalen tres mancances en les aportacions de la teoria
sociocultural a la comprensid de l'aprenentatge entre iguals: la insuficient atencio als
factors microgenetics (formacio historica dels processos i contextos), la poca atencio
a la mediacié semiotica (especialment a 1'analisi del discurs en la interaccid) i
l'escassa exploracié dels factors socioemocionals. L'intent de contribuir a superar

aquests tres déficits guiara la investigacio que es presenta en aquesta tesi.

De fet, aquests déficits estan essent superats per un bloc d'investigadors que, centrats
en la regulaci6 mutua que s'exerceix a través del llenguatge, analitzen el discurs i
l'activitat conjunta per tal de descobrir els processos interpsicologics que donen
compte de les oportunitats d'aprenentatge. L'us del llenguatge, el tipus de conversa,
l'efectivitat de les ajudes, la co-construcciéo d'idees son alguns dels interessos
d'aquesta perspectiva sociocultural de la qual, per la rellevancia amb la investigacio

que es presenta, abordarem amb més profunditat en un capitol especific.

Deixant ara de banda els punts de desacord que la teoria genctica i la sociocultural
mantenen sobre quins sén els mecanismes epistemologics responsables de la
construccié de coneixements, respecte a la interaccio entre iguals, podem veure que
ambdues presenten posicions complementaries en la situacié de l'aula: mentre els
treballs emanats de 1'Escola de Ginebra posen l'accent en la contradicci6 i el conflicte
i plantegen grups moderadament divergents per a la co-operacio, la perspectiva
sociocultural subratlla la col-laboracié i1 planteja els grups homogenis per a la
col-laboracio 1 les relacions tutorials per a la mediacid (Serrano i Génzalez-Herrero,

1996).
Tanmateix, tal com Coll (1984) adverti, pot ser que investigacions futures mostrin

que aquesta incidéncia pot produir-se també amb altres tipus de relacions entre

alumnes. Quan aix0 passi, és possible que cap de les dues hipotesis resultin
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adequades per a explicar les noves troballes; perdo de moment sén sens dubte les que
millor permeten donar compte dels resultats disponibles. En aquest mateix sentit,
Medrano (1995), després de referir-se als treballs de l'escola de Ginebra i a la
psicologia sovictica, remarca la necessitat d'aprofundir en el marc teoric, tant de

l'aprenentatge cooperatiu, com de la tutoria entre iguals.

Es, pero, interessant, el plantejament de Batista i Rodrigo (2002) que veuen una
confluéncia entre les dues linies d'investigacio, piagetiana i vigotskiana, coincidint en
la necessitat d'analitzar el discurs argumental i la seva articulacié en el procés

interactiu.

Més enlla de les aportacions d'aquestes dues teories, trobem intents d'articular
esquemes teorics integradors per a l'aprenentatge entre iguals. Aixi, Granott (1993)
planteja un esquema teoric que pretén integrar les diverses concepcions derivades de
les idees de Piaget, de Vigotski i de Bandura. L'autora suggereix un model d'analisi
de les interaccions entre iguals basat en un sistema de coordenades. En una d'elles
s'hi estableix el grau de col-laboracid, que pot oscil-lar de 1'activitat independent a
l'altament col-laborativa. En l'altra, hi trobem el grau de coneixement i competéncia
dels participants en el context d'interaccid, que pot anar de la competéncia simétrica
(grups caracteritzats per l'homogeneitat) a l'asimetrica (grups caracteritzats per

I'heterogeneitat).

El model, malgrat la simplicitat, permet situar i1 analitzar diferents tipus d'interaccio,
perd es mostra feble quan fixem l'atencid exclusivament en els nivells referits a 1'alta
col-laboracio. En aquest cas es distingeix entre ensenyament en bastida (per a les
interaccions asimetiriques o tutorials), col-laboraci6 asimétrica (per a nivells
intermigs de simetria) i col-laboracid6 mutua (per a alts nivells de simetria de
coneixements o competeéncia). Com pot veure's, aquesta dimensid no aporta cap
novetat a les ja classiques dimensions d'aprenentatge entre iguals que presentarem en

el proper apartat.
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M¢s elaborat i amb més impacte, per ser la perspectiva teorica impulsora de la
multitud de practiques escolars d'aprenentatge cooperatiu als Estats Units, és el que
Murray (2001) anomena Teoria de 1'Aprenentatge Social, basat en el principi que els
alumnes treballaran 1 aprendran més quan el professor crei condicions
d'interdependéncia positiva (exit individual lligat al de 1'equip) i el refor¢ sigui

grupal.

De fet, pero, aquesta perspectiva no és tan unitaria com la presenta l'autor. Fins fa
poc, els diversos investigadors que la conformen mantenien una pugna entre quin
d'aquests dos elements (interdependencia o refor¢) és el fonamental per a la
cooperacid entre iguals. Cohen (1994) intenta superar la polémica demanant que
l'atencid es desplaci a analitzar quines instruccions i tasques promouen la cooperacio.
Echeita (1995) també proporciona un marc per superar aquesta discrepancia, a partir
de centrar-se en les relacions psicosocials de la interacci6 entre iguals i els processos
motivacionals, cognitius i afectivosocials que comporten. Més endavant, ens hi

referirem amb més detall.

Pero sense dubte, el caracter poc cohesionat d'aquesta perspectiva teorica pot ser ben
il-lustrat per l'intent d'Slavin (1996) de formular un pretés marc conceptual unificat.
L'autor comenga per inventariar les quatre perspectives tedriques que, al seu parer,

intenten explicar els efectes d'éxit de I'aprenentatge cooperatiu:

1. Perspectives motivacionals: 'estructura de recompensa grupal que crea la
interdependeéncia positiva motiva els alumnes a aprendre i ajudar els

altres. Podem situar-hi el mateix Slavin, els germans Johnson o Kagan.

2. Perspectives de cohesid social: els alumnes s'ajuden perqué "senten" el
grup. La cohesi6 del grup s'aconsegueix a través de la creacio del grup
(teambuilding) i de l'autoavaluaci6 de grup. Autors representatius son

Cohen, Aronson i Sharan.
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3. Perspectives cognitivistes: les interaccions entre els alumnes i els
processos cognitius que desperten son les responsables de l'aprenentatge.
L'autor distingeix entre teories del desenvolupament (teoria genetica i
sociocultural) i teories d'elaboracié cognitives (on situa Dansereau, Webb

i Palincsar, entre d'altres).

A continuacid, Slavin proposa integrar aquestes perspectives, veient-les com a
complementaries, de manera que unes completin les altres en la necessitat que tenen
els investigadors de trobar un marc teoric general capa¢ d'entendre i explicar la
complexitat de l'aprenentatge cooperatiu. El grafic segiient, pres de l'autor, representa

aquesta integracio.

Tutoria entre iguals

—» Motivacio per aprendre

>
Modelatge entre iguals
Metes de grup basades
en l_yapf enentatge > Motivaci6 per animar ) N Augment de
individual l'aprenentatge dels companys —p Elaboracié cognitiva — l'aprenentatge

— - Practica entre iguals
Motivacio per ajudar 'aprenentatge L p

9 dels companys

Avaluaci6 entre iguals

Figura 2 . Model integrador d'Slavin (1996)

Podem coincidir amb Abrami i Chambers (1996) sobre l'excessiva simplicitat del
model proposat i la necessitat d'ampliar-lo contemplant, per exemple, altres fonts de
motivacié (especialment intrinseques) que poden despertar el desig d'aprendre amb
d'altres. Tot 1 aixi, es reconeix l'esfor¢ per comencar a presentar un marc conceptual
integrador que, fent la classica divisio de per que i com, intenta donar compte de

'aprenentatge entre iguals.
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Assumint, pero, la no existéncia d'aquest marc conceptual unitari per a l'aprenentatge
entre iguals, si que creiem que disposem d'alguns elements que, en la nostra opinio,
poden ajudar a bastir-lo. Per una banda, resulten especialment valuoses les
aportacions del constructivisme social, inspirades en els plantejaments vigotskians,
que situen la negociacid dels significats a través de la interaccio dialogica com el
mecanisme preferent d'interioritzacio del coneixement compartit. Els alumnes
aprenen (o co-construeixen) a través d'un procés d'assisténcia en bastida proporcionat

pels seus companys.

Pero aquesta co-construccié de coneixement no té lloc d'una forma espontania, on els
alumnes autoconstrueixen el coneixement, com plantegen les posicions que Monereo
(1995) anomena no dualistes (que conceben el coneixement vinculat al mon subjectiu
de l'alumne). Al nostre parer, el professor pre-estructura el coneixement, en el
moment que pren decisions curriculars (definicid d'objectius, seleccio 1 seqiienciacid
de continguts, proposta d'activitats d'aprenentatge i d'avaluacid) i, sobretot, en el
moment que ofereix als alumnes una estructura que guia la interaccid. La co-
construccié de coneixements que fan els alumnes, a partir de la interaccio generada
per aquesta pre-estructuracioé que ofereix el professor, acabara amb la internalitzacid
d'aquells coneixements utils per a diferents situacions que els alumnes hauran de

resoldre individualment més endavant.

Aquest posicionament socioconstructivista i dualista presidira la investigacid que
plantejarem en la tesi, en la qual a partir de la pre-especificacio d'estructures de
coneixements, concretats en el Creédit Variable "Ensenyar i aprendre" i1 —
fonamentalment- en el format d'interacci6 altament estructurat que suposa, esperarem
que els alumnes construeixin compartidament un coneixement que hauran

d'interioritzar individualment.
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1.3 Dimensions de I'aprenentatge entre iguals

Es ja classica, per la seva utilitat, la distincié que fan Damon i Phelps (1989) de les

tres dimensions o escenaris de les interaccions educatives entre iguals. Els autors, a

partir de les caracteristiques dels membres, dels objectius i fonamentalment del tipus

d'interacci6 distingeixen entre:

-tutoria: relacid entre dos alumnes que davant d'un tema especific presenten

diferent nivell d'habilitat.

-cooperacio: relacio, centrada en 1l'adquisici6 i/o aplicacid d'un coneixement,

establerta entre un grup d'alumnes amb habilitats heterogénies dins de marges

de proximitat.

-col-laboracio6: relacio, centrada en 1'adquisici6 i/o aplicacié d'un coneixement

per dos o més alumnes amb habilitats similars.

Quan parlen del tipus d'interacci6 es refereixen a dos elements. Per una banda, a la

igualtat (equality) del rol dels membres de la interaccio. Es tracta de veure si les

relacions son simétriques, en igualtat, o asimétriques, per la diferéncia de rols. I per

l'altra banda, s'analitza la mutualitat en la interaccid (interactive structure): la

connexio, la profunditat i la bidireccionalitat de les transaccions comunicatives. La

mutualitat també pot ser baixa o elevada. La taula II resumeix aquesta classificacio

d'interaccions en base a la seva qualitat.

Tutoria Cooperacio Col‘laboracio
Igualtat Baixa Elevada Elevada
(simetria) (asimétrica) (simétrica) (simétrica)
Mutualitat Baixa Mitjana Elevada

Taula Il . Qualitat de la interaccio segons la dimensio

Com es veu, en la tutoria entre iguals la igualtat és baixa ja que cada alumne juga un

paper diferent en funcid de ser tutor o tutorat. Tot i que la mutualitat pot ser variable
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-depén de la competéncia 1 de les habilitats instruccionals del tutor, aixi com de la
receptivitat del tutorat-, en general sera baixa ja que €s una interaccid6 dominada pel

tutor.

En la cooperacio, els rols desenvolupats pels alumnes son relativament similars o bé
tenen un nivell de responsabilitat equivalent. Per tant, es produeix una relacié general
de simetria, encara que en determinats moments es produeixin asimetries (relacions
tutorials) que es van compensant. La mutualitat és mitjana i depén de la competencia
entre equips, la distribuci6 de responsabilitats o rols entre els membres i la

recompensa extrinseca o intrinseca.

En la col-laboracio, la igualtat entre els membres és elevada, ja que comparteixen
respecte al problema a resoldre un nivell similar, generalment baix, d'habilitat. I la
mutualitat és tamb¢ elevada ja que els subjectes contribueixen en la interaccid en un

pla d'igualtat.

Cal notar perd, que aquesta distincid en la practica no és presenta tan nitida. No
només perque en les situacions de cooperacio es donen elements caracteristics de les
altres situacions, sin6 perqué alguns dels trets essencials de cadascuna poden veure's
afectats. Aixi per exemple, Ellis i Gauvain (1992) recullen alguns estudis que
contrasten el caracter igualitari o simétric de la col-laboraci6. Les diades d'alumnes
amb interaccions no estructurades acostumen a estar dominades per un sol

component.

Feta aquesta puntualitzacio i retornant a les tres dimensions, anem a complementar-
les amb les aportacions que fan McCarthey i McMahon (1992), des del
constructivisme social, tot comparant el tres tipus d'aprenentatge entre iguals amb la
concepcid d'aprenentatge, la zona de desenvolupament proper (ZDP) i el discurs.

Com es recull en la taula III.

Per a les autores, en la tutoria entre iguals el concepte de coneixement passa d'un

individu a l'altre d'una manera unidireccional, del tutor al tutorat. Aquesta dimensio
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sosté la idea del coneixement com a transmissid en el sentit que ¢€s el tutor qui
estructura el procés d'aprenentatge. I precisament ho fa actuant dins la ZDP, perque
el seu nivell de desenvolupament real és superior, en ser més expert, al del tutorat.
En aquest sentit, el discurs és basicament unidireccional, de tutor a tutorat, amb un
dialeg acotat a l'activitat de treball i amb reproduccions del rol del professor

tradicional, per part del tutor.

Tutoria Cooperaci6 Col‘laboracio
Coneixement Unidireccional Multidirecc. Bidireccional
Transmissio Transmissio/transformac | Transformacio
16 consensuada (negociat)
ZDP Tutor ajuda tutorat Fluida i dinamica Fluida i dinamica
Discurs Unidireccional Uni i multidireccional Bidireccional

Taula I1l. Caracteristiques de les dimensions d'aprenenentatge entre iguals

Val a dir, com es veura més endavant, que aquesta analisi €s poc compartida per les
tendencies actuals de la tutoria entre iguals, en les quals es reformula la mateixa
definicié de tutoria (Topping, 1996), fugint del model lineal de transmissio de

coneixements, on el tutor era vist com un simple substitut del professor.

En la cooperacio, el coneixement circula dins del grup d'una forma multidireccional,
no necessariament d'un alumne predeterminat a un altre. La tasca fa que uns alumnes
o altres transmetin el coneixement i que aquest es transformi a partir dels processos
interactius de negociacié i1 d'apropiacio. En trobar-se els alumnes construint el
coneixement conjuntament, cada vegada i en funcié de la tasca, 1'alumne més capag
assisteix els altres dins la ZDP. Pero en variar permanentment aquest paper al llarg
del temps, les relacions son considerades fluides i dinamiques i1 ningli —a diferéncia
de la tutoria- no s'encarrega de transferir el control. El discurs combina la

unidireccionalitat, vist episodicament, en un conjunt de multidireccionalitat.
Respecte a les interaccions entre iguals fonamentades en la col-laboracid, les autores

remarquen la construccio conjunta del coneixement a partir de la bidireccionalitat i la

transformacié conjunta. Les implicacions de la ZDP son ideéntiques a les situacions
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d'aprenentatge cooperatiu 1 el discurs ¢és també bidireccional 1 permet un dialeg fluid

en recaure la responsabilitat en la mateixa parella o grup.

Les aportacions d'aquestes autores permeten concloure, d'acord també amb Coll
(1990), que la tutoria entre iguals €s especialment adequada per al domini d'aquelles
habilitats que ja son adquirides, perdo que cal perfeccionar; mentre que la
col-laboracio és aconsellable per activitats de descobriment i aprenentatge de noves

relacions 1 habilitats.

En el proper capitol, quan parlem de la tutoria entre iguals reciproca (tipus de tutoria
entre iguals desenvolupada per John Fantuzzo 1 el seus col-laboradors, en la qual els
alumnes alternen el rol de tutor i tutorat), veurem com la divisid en tres dimensions
que s'ha presentat té sobretot un caracter expositiu o académic i que pot servir per
entendre episodis temporalment puntuals d'aprenentatge entre iguals. En els
processos més dilatats en el temps, 1 especialment el que esmentarem, les dimensions
que hem caracteritzat es van alternant. De manera que en un mateix grup d'alumnes,
un alumne que en un moment determinat actua de tutor, pot treballar

col-laborativament en una altra ocasio.

1.4 Aprenentatge cooperatiu, condicions i métodes

En les tres dimensions de l'aprenentatge entre iguals que acabem d'esmentar €s obvi
que la cooperaci6 juga un paper central, compartint moltes de les caracteristiques
dels altres dos escenaris. Si en una aproximaci6 teorica aixo ja és aixi, i sembla que
ens referim a les dimensions com a un continum amb un espai comu o central

d'interseccid, ocupada per la cooperacio, que no passara amb la practica educativa?

En realitat, sota la denominacié de cooperaci6 o aprenentatge cooperatiu
s'aixopluguen practiques instruccionals que participen de la tutoria 1 de la
col-laboracio. No ¢és estrany que sota el terme d'aprenentatge cooperatiu s'hi

reconeguin les principals aportacions en aquestes altres dimensions. En la
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bibliografia, per exemple, es cita un llibre de Topping titulat The Peer Tutoring
Handbook. Promoting Co-operative Learning. Horn et al. (1998) es refereix a la
tutoria entre iguals com a aprenentatge cooperatiu diadic (Dyadic Cooperative

Learning).

Pero cal dir que no tots els autors es troben comodes amb el mot cooperacié. Utley,
Mortweet 1 Greenwood (1997) o King-Sears (2001) parlen de Peer Mediated
Instruction and Interventions (PMII), denominaci6 sota la qual inclouen el
modelatge, la iniciacid, la xarxa, la tutoria i el refor¢ entre iguals. Topping i Ehly
(1998) també han preferit fugir de la polémica utilitzant el terme Peer Assisted

Learning (PAL), que inclou tutoria, ensenyament i feedback entre iguals.

També, darrerament, diversos autors (com ara O’Donell i King, 1999) prefereixen
usar el terme col-laboracié com a concepte general, ja que —segons plantegen- ¢€s la
forma d’aprenentatge entre iguals més natural i espontania que no precisa de la
tecnificacid ni de l'estructuracio de la interaccio. Val a dir que aquest plantejament es
mostra inconsistent en vista d'alguns dels treballs que hem esmentat, que més aviat
fan pensar que la col-laboracié requereix d'unes habilitats dels participants que, de

ben segur, almenys en el context escolar, necessiten planificacio.

Finalment, els autors que treballen en el camp de la resolucié de problemes (per
exemple Kneser i1 Ploatzner, 2001), distingeixen cooperacié de col-laboracio,
entenent que la primera requereix de la divisié de treball entre els participants,
mentre que la col-laboracid es basa en el compromis mutu de resoldre el problema

junts.

Malgrat aixo, 1 per les raons que hem explicat anteriorment, prendrem el concepte
d'aprenentatge cooperatiu, o de cooperacio, en la seva versio de "terme-paraigua" per
a la resta de situacions d'aprenentatge entre iguals, i per tant inclusiu de les

dimensions de tutoria i col-laboracio.
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Entenem a més, que les condicions que fan que la cooperacié funcioni (Johnson,
Johnson i Holubec, 1999), i que sintetitzem tot seguit, son perfectament aplicables al

conjunt de I'aprenentatge entre iguals:

1. Interdependéncia positiva (Positive interdependence). L'éxit de cada
membre esta unit al de la resta del grup i viceversa. S'estableix a través
d'objectius de grup (aprendre i assegurar-se que els altres membres del grup
també aprenen), reconeixement grupal (el refor¢ no és individual sind de
grup), divisid6 de recursos (distribucio de la informacidé i limitacié de

materials) i rols complementaris.

2. Interaccions cara a cara (Face-to-face Promotive Interaction).
Maximitzacié de les oportunitats d'interaccid que permetin dinamiques
interpersonals d'ajut, assisténcia, suport, encoratjament i refor¢ entre els
membres del grup. Aixo requereix limitar el nombre de membres (2 a 4

generalment).

3. Responsabilitat individual (/ndividual Accountability). Tracta d'evitar el
principal inconvenient del treball en grup, la "difusié de responsabilitats". Per
garantir-la es pot recérrer a l'avaluacid individual, la tria aleatoria del

portaveu o els informes personals de treball.

4. Habilitats socials (Social —interpersonal- skills). Aquestes habilitats
necessaries per a la cooperacidé (comunicacidé apropiada, resolucio
constructiva de conflictes, participacid, acceptacié dels altres...) han de ser

ensenyades per poder practicar-les.
5. Autoreflexio de grup (Group Processing). Els membres del grup destinen

un temps per reflexionar conjuntament sobre el procés de treball en funcio

dels objectius i les relacions de treball 1 prenen decisions d'ajust i millora.
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Els mateixos autors (Johnson i Johnson, 1992) assenyalen el primer d'aquests

components —la interdependencia positiva- com la clau per a una cooperacié efectiva.

Equip cooperatiu Grup tradicional
Interdependéncia positiva No interdependéncia
Responsabilitat individual No responsabilitat individual
Heterogeneitat Homogeneitat

Lideratge compartit Lideratge individual
Responsabilitat de grup Responsabilitat individual
Tasca i procés Importancia de tasca
Aprenen. Habilitats socials Assumides i ignorades
Observacid/intervencié docent Docent ignora els grups
Auto-reflexi6 grupal No hi ha autoreflexi6

Taula 1V. Treball cooperatiu versus treball en grup

Aquestes caracteristiques de l'aprenentatge cooperatiu marquen unes diferéncies
entre aquest i el treball tradicional en grup. Malgrat que les aportacions més actuals i
elaborades sobre treball en grup, provinents de la tradicio de la dinamica de grups
(com ara Tejada 1997), acosten les dues dimensions, ens permetem de recollir una
taula comparativa (taula IV), adaptada de Johnson i Johnson, per tal simplement

d'il-lustrar els factors abans assenyalats.

Veiem doncs, que I'aprenentatge cooperatiu constitueix una subclasse dins del treball
en grup que requereix d'una planificacié acurada de la interaccié i on no hi ha prou
amb agrupar els alumnes. Sovint, ens referim als grups cooperatius com a equips, en

tant que estan dominats per la interdependencia entre els seus membres.

Tal com encertadament han assenyalat Mauri i Sanmarti (1998), per institucionalitzar
formes de treball cooperatiu en el funcionament de l'aula, o per fer efectives les
condicions anteriorment assenyalades, cal temps. Les autores plantegen que el treball
cooperatiu requereix de canvis en la forma implicita d'entendre l'aula. Alguns
d'aquests canvis, que cal acordar amb l'alumnat, es refereixen a la conceptualitzacio
positiva de l'error, al treball individual com a requisit per a l'aportacié efectiva al

grup i a l'assumpcio del principi que tothom pot aprendre dels altres.

Les condicions que converteixen el grup en un equip, que transformen l'activitat

grupal en cooperativa, s'han dissenyat en multitud de métodes. La rapida extensi6 de
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la voluntat de dur a les aules l'aprenentatge cooperatiu ha portat a la creacid i el
perfeccionament d'una serie de métodes que tot i compartir, en major 0 menor grau
les caracteristiques apuntades, esdevenen un ventall divers i dificil fins i tot de
classificar. Prova d'aquesta dificultat de trobar criteris d'ordenacio és el variat recull

que en fan els diversos autors.

Aixi, per exemple, Sharan (1994) parla de Students Teams-Achievement Divisions
(STAD), Team Assisted Individualization (TAl), Cooperative Integrated Reading
and Composition (CIRC), tots ells d'Slavin; el meétode de puzle d'Aronson
desenvolupat per Slavin; Learning Together dels germans Johnson; Complex
Instruction de Cohen, Group Investigation de Sharan; i Structural Approach de

Kagan.

Slavin (1995) recull els anteriors, excepte el de Kagan 1 afegeix els Teams-Games-

Tournaments (TGT) 1 les Structured Dyads (tutoria entre iguals).

Santos (1990) fa un llistat exhaustiu, que trobem encara una mica més completat a
Ovejero (1991):
-Jigsaw (Aronson i col-laboradors)
-Student Team Learning: meétodes desenvolupats per De Vries, Edwards i
Slavin. Student-Teams-Achievement Divisions (STAD), Teams-Games-
Tournament (TGT), Team Assisted Individualization (TAI) Cooperative
Integrated Reading and Composition (CIRC).
-Learning Together, dels germans Johnson.
-Group Investigation, de Sharan i Sharan.
-Co-op Co-op, de Kagan.

-Scripted cooperation, de Dansereau.
Podem trobar altres classificacions amb d'altres meétodes, com ara el Numbered

Heads Together de Kagan, el Finding Out de Cohen o [I'Scripted Cooperation de

Dansereau.
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Davant, doncs, de la dificultat de trobar un criteri que permeti ordenar coherentment
la multiplicitat de metodes d'aprenentatge cooperatiu, ens sembla més profitds
descriure sintéticament aquells, d'entre els que acabem de relacionar, que sén més

representatius o que han tingut un major impacte escolar.

-Teams-Games-Tournaments (TGT) o Torneigs d'equips 1 jocs. Es basa en torneigs
académics on els estudiants competeixen com a representants dels seus
equips. En funci6 de la puntuaci6 anterior, cada membre de I'equip es situa en
un grup homogeni amb el qual competeix en la resposta de preguntes.
Després retorna a l'equip 1 aporta els punts que ha "guanyat". EI
reconeixement és d'equip. La puntuaci6 individual servira de nou per crear el

grup de competicio de la propera sessio.

-Jigsaw 11 o Puzle. La seqiliencia del Puzle requereix de dos tipus d'agrupaments:
l'equip base o habitual (heterogeni) i el grup d'experts (homogeni). A partir de
les activitats que es resolen en el grup d'experts, I'alumne esdevé coneixedor
d'una part dels continguts (pec¢a del puzle) que haura de posar en comu en el
seu equip habitual. L'aportaci6 de cada membre de I'equip, amb el domini
d'una part de contingut, esdevé imprescindible per a la resolucié de l'activitat.

L'avaluacio, amb nota d'equip, forca la interdependéncia i crea motivacio.

-Student Teams-Achievement Division (STAD) o Divisio d'alumnes per equips
d'assoliment. Els alumnes s'ajuden en equip a dominar el material presentat
pel professor. Després fan un prova individual i la comparacié del progrés
personal obtingut per cada alumne ¢€s la contribuci6é que fa a I'equip, que ¢és

qui rep el reconeixement o nota.

-Team Assisted Individualization (TAI) o Individualitzacié amb ajuda d'equip. Es un
metode aplicat originariament a les matematiques on els alumnes
contribueixen a l'equip heterogeni, a partir del seu progrés individual en fitxes

d'activitats a nivells ajustats individualment. Els alumnes treballen
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individualment, pero amb I'ajut de I'equip que esta interessant en el progrés de

tots els seus membres.

-Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC) o Escriptura i lectura
integrada cooperativa. Assignats a grups d'acord amb el seu nivell de
lectoescriptura, els alumnes treballen amb fitxes d'activitats de nivells
adaptats. Els progressos individuals contribueixen a la nota del grup, de

manera que es preserva la igualtat d'oportunitats d'éxit i 'aportacio6 individual.

-Group Investigation (GI) o Investigacio d'equip. Entén el grup-classe com una
comunitat d'investigacio que treballa un tema, parcialitzant-lo en diferents
subtemes dels quals s'encarrega cada equip. La possibilitat d'eleccié dels
subtemes afavoreix la motivacio. El treball autonom dels diferents equips
acaba sempre amb una posada en comu al grup-classe 1 una reflexi6 sobre el

treball d'equip.

-Learning Together (LT) o Aprenent junts. En equips heterogenis de 4 o 5 membres,
els alumnes cooperen per obtenir un producte de grup. La recompensa es basa

en la mitjana de 'equip establert a partir dels progressos individuals.

A d'altres llocs (Monereo i Duran, 2001), hem recollit també, pel seu impacte, el
Reciprocal Teaching o Ensenyament Reciproc, desenvolupat per Annamarie Sullivan
Palincsar (Palincsar i Brown, 1984 i Palincsar 1 Herrenhohl, 1999). Pensat per a la
lectura comprensiva, en l'ensenyament reciproc cada membre de l'equip s'ocupa
d'una tasca diferent, que suposa una operacid cognitiva necessaria per a la
comprensio lectora. Aixi, després de la lectura de cada fragment, un alumne
resumeix, l'altre fa preguntes, l'altre les respon i1 1'Gltim anticipa el que vindra. Es

tracta doncs de distribuir cooperativament la carrega cognitiva del procés lector.
Finalment, al nostre pais, trobem formulacions de métodes d'aprenentatge cooperatiu

que amb molts punts en comd, mantenen una caracteristica genuina, com ara els

Grups Naturals (Costa-Pau, 1988 o Miquel, 1992). Vinculat a experie¢ncies d'alguns
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centres catalans, el Grup Natural es constitueix per autoeleccid o afinitat i els seus
membres assumeixen diferents rols o funcions, com ara responsables d'assignatura o
delegats de serveis. També els Grups d'aprenentatge cooperatiu (GAC), plantejats per
Pujolas (1997; 2001), tot i que fonamentats en el meétode TAI, constitueixen una
valuosa proposta practica per a la incorporacié del treball cooperatiu a les aules de
I'ESO, incloent actuacions 1 instruments que li confereixen genuinitat 1 validesa per a

la nostra realitat escolar.

Si tots els métodes d'aprenentatge cooperatiu que acabem d'apuntar comparteixen les
caracteristiques més amunt esmentades, també és cert que mantenen diferéncies entre
si. Davidson (1994) ha identificat alguns dels aspectes que permeten la comparacio
entre els diferents métodes: el procediment d'agrupament de I'alumnat, el tipus
d'interdependéncia positiva, l'ensenyament deliberat o no d'habilitats socials,
I'aplicacid en diferents arees curriculars, el clima i la creacid d'equips, 1'explicitacio

de l'estructura de grup i el rol que ha de desenvolupar el professor.

Slavin (1995) també¢ fa una interessant comparacié en funci6 de les metes de grup, la
responsabilitat individual, la igualtat d'oportunitats per a 1'éxit, la competici6 intra o

interequips, l'especialitzacio en la tasca i 1'adaptaci6 a les necessitats individuals.

Pero tal com diu Echeita (1995), no es tracta pas de buscar "el métode cooperatiu per
excel-léncia", sin6 d'elegir en cada moment, en cada activitat i en cada grup
d'alumnes concret, aquell que potencii més 1 millor els factors que abans s'han

assenyalat com a determinants per al treball cooperatiu.

En aquest sentit, la formacié del professorat en I'is de l'aprenentatge cooperatiu
(Johnson 1 Johnson, 1994) s'ha d'allunyar de les aproximacions prescriptives o
directes, propies de técnics que simplement apliquen técniques ordenades en passos.
La formaci6é del professorat ha d'estar més propera a aproximacions de caire
"estratégic" que permetin ajustar els metodes a les condicions, als alumnes i a les
necessitats. Seguint amb l'analogia dels germans Johnson, els professors han de ser

enginyers de l'aprenentatge cooperatiu, no pas teécnics. Professionals capagos
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d'entendre conceptualment els principis sobre els que descansa la cooperacio, ajustar
les intervencions a les necessitats dels centres i les aules i, finalment, "reparar" les

possibles disfuncions que puguin sorgir.

Respecte a aixo darrer, la necessitat de preveure o arranjar disfuncions, val la pena
recollir en unes linies els inconvenients o dificultats amb qué es pot trobar aquesta

modalitat de treball.

En el nostre context actual, Lobato (1998) fa responsable de les dificultats
d'introduccié dels metodes d'aprenentatge cooperatiu els ritmes 1 els nivells
academics diferents; I'aprenentatge i les actituds individualistes predominants entre
l'alumnat; la falta de preparacio del professorat; la dificultat en l'avaluacid; la manca
de suport d'equip en els professors; i la mentalitat de families centrades només en

determinats aprenentatges.

Rué (1998), per la seva banda, ordena les raons en quatre grups de factors:

-1) Organitzacié escolar vigent de tipus taylorista. L'organitzacid
departamental (del curriculum, del professorat, dels horaris i dels criteris d'assignacio
de grups i professors), la programacid lineal, el llibre de text... desemboca en un

control extern i igualitari de 1'alumnat.

-2) Percepcions dels alumnes sobre el treball escolar. En competir amb el
treball individual de la resta de la jornada, alguns alumnes poden concebre les
activitats de treball cooperatiu com a no propiament escolars. A més, aquells que
lI'escola els ha ensenyat a competir amb els altres, poden tenir dificultats de relacio

dins dels equips.

-3) Grau de domini del nou recurs per part del professorat. Cal que el
professorat conegui els requisits del treball cooperatiu (objectius clars,
interdependeéncia, estructura organitzativa del grup ben definida). La qual cosa

requereix una formacio i una practica.
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-4) Actituds professionals. Cal que el professorat no tingui una actitud

ingeénua (esperant només obtenir beneficis) 1 que no tingui pressa pels bons resultats.

En un estudi practic amb qué¢ hem col-laborat per analitzar les dificultats i
resisténcies de 1is de l'aprenentatge cooperatiu a la secundaria (Calvo, 2002), podem
intuir tres aspectes que caldria afegir als anteriors. En primer lloc, la percepcio que té
una part del professorat del seu alumnat, concebut homogéniament individualista i
poc disposat a la col-laboracio, aspecte a més sobre el que el professorat diu veure's
poc capag d'incidir. En segon lloc, la concepcié també per part del professorat de les
diferencies entre els alumnes com una font de divergeéncies distorsionadores, fins i tot
en una hipotetica dinamica de treball en equip. I en tercer lloc, en el pol oposat, les
dificultats derivades del possible "enlluernament" que el treball cooperatiu pot
produir, en veure's com una recepta miraculosa capag de resoldre tots els problemes

que els docents tenen plantejats.

Per véncer aquestes dificultats, per introduir I'aprenentatge cooperatiu a les aules,
caldra fer entrar també la cooperacid a I'escola. L'escola i I'empresa —tal com també
apunten Johnson i Johnson- s'havien organitzat en una divisid taylorista del treball,
separat i en competéncia. El personal de la fabrica era vist com a peces
intercanviables d'una maquina. Aquest tipus d'organitzacio presenta la seva maxima
expressid a l'ensenyament secundari, amb una organitzacié per departaments i uns
horaris altament reticulats i complexos que comporten poc contacte entre el
professorat 1 el mateix grup d'alumnes. En conseqiiéncia, aquesta és la principal
dificultat, segons Sharan (1994) perqué¢ els instituts adoptin I'is sistematic de

'aprenentatge cooperatiu.

Cal que els centres educatius passin de l'estructura competitiva/individual, amb el
treball aillat del seu professorat, a una nova estructura d'alt rendiment basada en el
treball cooperatiu. El treball en equip del professorat, acordant tot allo que regeix el
funcionament del centre educatiu —Projecte Educatiu de Centre i Projecte Curricular-
¢s considerat en el nostre sistema educatiu com una condici6 basica per a les escoles

de qualitat. En un futur proper, immersos en la societat del coneixement on la
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informaci6 és abundat i canviant, els professors en equips cooperatius hauran de
treballar en escoles organitzades com adhocracies, basades en el principi de la
innovacio (davant de l'aparicié de nous i urgents reptes) i dirigides a la resoluci6 de
problemes (que comportaran aprenentatge per a tots els membres de la comunitat

d'aprenents (Skrtic, 1988).

1.5 Primera i segona generacié d'investigacions en aprenentatge

cooperatiu

Tot 1 que, tal com assenyala Ovejero (1991), la investigacid empirica sobre
cooperacid es remunta als treballs de Triplett, al 1897, que establia que la competicio
era més eficac que el treball individual; a Maller, el 1929, que comparava competicio
1 cooperacio; a Thorndike, al 1938, que admetia que la major efectivitat de la
cooperacio estava prou provada; va ser sense dubte un treball de Deutsch de 1949, on
s'estableix la triple estructura d'objectius (individualista, competitiva i cooperativa),
el que servira de base al que s'ha anomenat (Melero i Fernandez, 1995) primera

generacid d'estudis sobre aprenentatge cooperatiu.

Aquesta primera generacid -que arrenca a partir dels setanta- t¢ com a denominador
comu el disseny de métodes d'aprenentatge cooperatiu i 1'analisi de les situacions a
l'aula, a partir del seu us. Es van centrar, per tant, en l'avaluaci6 de programes
d'ensenyament (els metodes) i en estudis de laboratori. Es tractava, doncs, de
comparar els efectes que sobre un grup de tractament, i en algunes ocasions en
referéncia a un grup control, tenien alguns metodes d'aprenentatge cooperatiu. Sovint
també es comparava l'efecte sobre el rendiment académic d'algun d'aquests métodes
respecte a la instruccié directa. En general, pero, eren investigacions atedriques o

amb molt poca base tedrica.

Dins d'aquesta primera generacié d'estudis apareixen ja les grans escoles

d'aprenentatge cooperatiu, molt lligades no només a l'estudi, sind i sobretot a la
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divulgacio d'aquests metodes instructius en el context escolar. Aixi, apareix un grup

d'investigaci6 a Israel i cinc als EUA, estructurats sobre els autors segiients:

-Shlomo Sharan (School Education, Tel Aviv Universtity) 1 Yael Sharan
(coordinadora de formaci6 de professorat de 1'Israel Educational Television Center).
Aquests autors s'han dedicat a I'estudi 1 la divulgacio de l'aprenentatge cooperatiu,
basicament a través del metode Group Investigation (Sharan i Sharan, 1994). Rachel
Hertz-Lazarowitz, de la Universitat de Haifa, a qui més endavant ens referirem,

col-labora estretament amb ells.

-Robert Slavin (director del Early and Elementary School Program at the
Center for Research on Effective Schooling for Disadvantged Students a la
Universitat Johns Hopkins). Slavin i els seus col-laboradors han desenvolupat
metodes d'aprenentatge cooperatiu estructurats al voltant del concepte de team
(equip), com a forma d'unir interdependéncia 1 motivacid. Aixi han desenvolupat el
Students Teams Achievement Divisions (STAD), Jigsaw Il i el Teams-Games-
Tournaments (TGT). Per a l'area de la llengua van crear, en col-laboracié amb
Madden, el Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC) 1 per a les
matematiques, el Team Assisted Individualization. A més, Slavin s'ha caracteritzat,

com ja hem comentat, per tractar de donar cos teoric a I'aprenentatge entre iguals.

-David 1 Roger Johnson (directors del Cooperative Learning Center de la
Universitat de Minessota, Minneapolis) son autors de nombrosos estudis i rellevants
aportacions tedriques a les diferents estructures de l'aula -individual, competitiva i
cooperativa- (Johnson i Johnson, 1992). En el seu model Learning Together, els
germans Johnson han insistit en les caracteristiques basiques de l'aprenentatge
cooperatiu (que hem assenyalat anteriorment), en la necessitat d'ensenyar als alumnes
les habilitats cooperatives (capacitat de comunicacio, construir i mantenir confianca,

resoldre conflictes...) i en les técniques per crear la interdependéncia positiva.

-Elliott Aronson (Universitat Santa Cruz, California). Cal reconéixer-li el

merit de proposar el Jigsaw classroom (Aronson i Patnoe, 1997) que, posteriorment
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ha donat lloc al Jigsaw II (desenvolupat per Slavin) que és, sense dubte, el metode
d'aprenentatge cooperatiu més conegut i, d'alguna manera, maxim exemple de
metode d'aprenentatge cooperatiu. En la seva formulaci6 inicial el Jigsaw o puzle
d'Aronson, consistia a crear interdependéncia positiva fent que cada alumne de la
classe disposés d'un boci d'informacié imprescindible per a l'assoliment de 'objectiu
d'aprenentatge. Logicament, el métode no ha prosperat per la gran dificultat
organitzativa que requereix, perd si la manera diafana en que¢ exemplifica la

interdependéncia entre alumnes.

-Spencer Kagan (director de Kagan Cooperative Learning Company a San
Juan Capistrano, California). Interessat sobretot a desenvolupar les actituds i
capacitats de cooperacié de l'alumnat com a forma de millorar les relacions
interculturals, Kagan i els seus col-laboradors s'han centrat en el que anomenen
I"'estructura cooperativa", tot alld comu a multiples situacions instructives de
caracter cooperatiu (Kagan 1 Kagan, 1994). Aquestes estructures son efectives quan
incorporen al treball de grup la interaccid simultania, la participacié equilibrada, la

interdependéncia positiva i l'aportacié individual (Kagan, 1992).

-Elisabeth Cohen (directora del Program for Complex Instruction de la
Universitat d'Stanford). Convenguda que son les oportunitats d'interaccié amb altres
el que promou l'aprenentatge i que aquestes estan mediatitzades pels estatus que les
expectatives generen, proposa el metode Complex Instruction, que pretén respondre a
'heterogeneitat dels alumnes de l'aula (generant un tractament per a les multiples
habilitats 1 assignant tasques rellevants als alumnes amb dificultats), partint de la idea
—i aquest ¢€s el paper del professor- que tothom té una habilitat necessaria per a 1'éxit

del grup (Cohen et al., 1994).

Melero i Fernandez detecten problemes en la generalitat de les investigacions
derivades de l'insuficient marc teoric, varietat de métodes i quantitat de variables
manejades. Aquesta manca de referents compartits es concreta, per exemple, en una

de les principals controvérsies entre l'escola de Slavin 1 la de Johnson i Johnson, la
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productivitat grupal versus l'aprenentatge individual i1 la conveniéncia de I'us de les

recompenses, a la qual ja hem fet referéncia anteriorment..

Com a conclusions de les investigacions d'aquesta primera generacio
d'investigacions, Slavin (1980), després de revisar la recerca feta fins aleshores,
conclou que l'aprenentatge cooperatiu no €s pitjor per al rendiment académic que el
tradicional; és més efectiu per als alumnes amb baix rendiment; més efectiu per a
'adquisicié de capacitats cognitives complexes (com ara la identificacio de
conceptes, 1'analisi de problemes o l'emissid de judicis); té repercussions positives en
les relacions interracials 1 en el respecte als altres; possibilita la millora de

l'autoestima; 1 produeix un enfortiment del vincle de I'alumnat amb 1'escola.

Més enlla d'aquesta primera generacid d'investigacions, trobem una segona generacio
d'investigacions que tracten d'identificar les causes i1 els mecanismes dels resultats
positius obtinguts per l'aplicacié de l'aprenentatge cooperatiu. Es tracta, doncs,
d'analitzar el procés interactiu, no només el seu resultat. En aquest sentit, Melero i

Fernandez, destaquen tres linies de treball:

-Analisi pormenoritzada de la parla, com els treballs de Bennet (Bennet i
Dunne, 1991) que conclouen que Il'impacte positiu de l'aprenentatge
cooperatiu requereix que els estudiants es proporcionin mutuament

explicacions, preguntes i correccions, més que respostes terminals.

-Analisi del comportament d'ajuda, entesa com a variable mediadora (Webb,
1992). Aquesta autora mostra que la clau de I'éxit cooperatiu rau en l'ajust

entre I'ajuda demanada i la rebuda, 1 el nivell d'elaboraci6 d'aquesta.

-Analisi d'altres processos interns, com ara la reflexid6 grupal (group
processing) estudiada per Johnson i Johnson, o els treballs d'O'Donnell i
Dansereau (1992) sobre interaccions molt estructurades (scripted

cooperation), als que ens referirem en el proper apartat sobre la tutoria.
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La segona generacio d'investigacions, en paraules d'Echeita, ha de comprendre de
forma precisa els mecanismes d'influéncia educativa 1 els processos especifics que es
generen en el transcurs de les interaccions cooperatives. Processos que son d'indole
sociocognitiva, on intervenen tant factors de tipus relacional (socioafectius,

motivacionals), com cognitius.

Per fer-ho, tal com comentarem en el capitol 4, és imprescindible analitzar la
interaccid, per tal de fer emergir els processos psicologics que poden ajudar-nos a

entendre el funcionament de 'aprenentatge cooperatiu.

Aquesta nova generacid d'investigacions va estenent-se, tot i que una revisio general
dels abstractes dels articles d'investigaci6 sobre aprenentatge cooperatiu continguts a
la base de dades PsycLIT, ens permet constatar que, en els darrers anys, la recerca ha
mantingut, pero, la comparacié de I'aprenentatge cooperatiu amb d'altres estratégies
instruccionals: ensenyament tradicional, estructura de competicio, assisténcia per
ordinador, video interactiu o fotografies interactives. O bé amb metodes concrets,
com la comparaci6 entre instruccié directa i ensenyament reciproc (Soriano, Vidal-

Abarca 1 Miranda, 1996).

S'han seguit estudiant els diferents formats d'aprenentatge cooperatiu, com el Jigsaw
o metode del puzle (Perkins i Saris, 2001) o el BCIRC —Bilingual Cooperative
Integrated Reading and Composition. Topping 1 Ehly (1998) estudien diferents
metodes d'aprenentatge assistit per un company (Peer-Assisted Learning), que ells
classifiquen com a tutoria, modelatge, educacid, orientaci6, monitoritzacid i

avaluacio.

Cada cop s'han estes més els camps de continguts sobre els quals s'estudia, de
manera que els darrers treballs de recerca abasten totes les arees curriculars
(matematiques, llengiies, ciéncies naturals, educacid fisica, ciéncies socials, art i
musica) i es pren en consideracid la diversitat escolar: cultural, superdotats, sords,
hiperactivitat, dificultats lingiiistiques, alumnes en risc, conductuals, autisme i

dificultats d'aprenentatge. En definitiva, la vinculacié de l'aprenentatge cooperatiu
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com un recurs per a les escoles inclusives €s posat de manifest per diversos autors
(Stainback 1 Stainback, 1999) i no ¢€s estrany que avui figuri com un recurs privilegiat

d'atencié a la diversitat.

Aixi mateix, els processos psicologics subjacents a la cooperaci6 soén cada vegades
més presos en consideracio: habilitats socials 1 comunicatives, conductes de
cooperacido 1 ajut, preses d'acord, autoconcepte, ansietat, motivacid, cognicio,
resolucié de problemes, metacognicid, autoregulacioé i pensament critic. Precisament,
les investigacions que s'hi troben corresponen al periode més recent. Val la pena fer
referéncia a treballs sobre la construccid de coneixement comu (Elbsers 1 Streeland,
2000) 1 sobre l'estructura del discurs com a variable mediadora (Keefer et al., 2000;

Chinn, O'Donell i Jinks, 2000; i Knesser i Plotzner, 2001).

L'ambit de les noves tecnologies ocupa una bona part de la recerca actual en
aprenentatge cooperatiu: internet, suport informatic, universitat virtual o instruccio
per ordinador. Resulta especialment suggerent la proposta de Koschmann (1996)
referint-se al CSCL —Computer-Supported Collaborative Learning com un
paradigma emergent que combina les noves tecnologies amb ['aprenentatge

cooperatiu, marc també recollit al nostre pais (Gros, 2001).

En consonancia amb les aportacions de Koschmann, els recents treballs d'Almog i
Hertz-Lazarowitz (1999) plantegen un futur on les aules son concebudes com a
entorns d'aprenentatge amb tecnologies avancades (Learning Environment with
Advanced Technologies) 1 on el professorat i I'alumnat actuen com una comunitat
d'aprenents. Tot fa pensar que un futur proper ambdues linies de treball —
aprenentatge cooperatiu i noves tecnologies- poden tenir una relacié simbiotica, per
tal de completar els aspectes que en una 1 altra perspectiva —poc control del treball
individual en la cooperacid; i individualitzaci6 i aillament social, en 1'aprenentatge

per ordinador- semblen tenir.
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2 La tutoria entre iguals: conceptualitzacié, tipologia,

recerca i practica escolar

Per a mi, no hi ha una separacio clara
entre ensenyar i aprendre,

perque ensinistrant

també s'aprén.

Pau Casals

En aquest capitol definim la tutoria entre iguals com una modalitat de l'aprenentatge
cooperatiu, basada en la creacié de parelles d'alumnes, amb una relaci6é asimétrica i
un objectiu comu, conegut i compartit, que s'assoleix a través d'un marc de relaciod

exteriorment planificat.

Després de fer un breu recorregut historic sobre els seus origens, repassarem la rica
gamma de possibilitats d'aplicacio a l'aula 1 ens centrarem en dos aspectes que
generen els principals tipus de tutories: la diferéncia d'edat dins de les parelles i la

continuitat del rol de tutor i tutorat.

Mentre que les diferéncies d'edat entre tutor i tutorat queden prou diluides, i la
majoria d'autors coincideixen a assenyalar que l'important és l'heterogeneitat en
aptituds (que pot venir donada per I'edat, formacié previa, capacitats...), en el cas de
la continuitat del rol dins de la parella, els resultats no sén gens concloents.
D'entrada, i1 aixi ho plantejarem nosaltres, la tutoria reciproca podria gaudir dels
avantatges de la tutoria fixa i de la col-laboracié i minimitzar els inconvenients

d'ambdues.
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Com en el cas de l'aprenentatge cooperatiu, el repas a la recerca sobre la tutoria entre
iguals planteja la necessitat d'aquesta nova generacié d'investigacions que comencin
a identificar els elements rellevants, subjacents als processos, que ajudin a explicar

els resultats d'aquesta estrateégia instructiva.

Finalment, acabem presentant una part més aplicada on, després de resumir els
avantatges de la tutoria entre iguals, s'alerta també sobre els possibles inconvenients
que, com tota opcidé metodologica, pot tenir. Per tal de prevenir-los, oferim una
orientaciod que permeti prendre decisions ajustades a 1'hora de planificar una actuaciod

de tutoria a l'aula.

21 Definicio i historia

La tutoria entre iguals (peer tutoring), modalitat d’aprenentatge entre iguals
caracteritzada per la baixa igualtat i mutualitat en la relacié entre els alumnes, ha
rebut diferents definicions. Melero i Fernandez (1995) la defineixen com un sistema
d'instruccié constituit per una diade, on un dels membres ensenya l'altre dins d'un

marc planificat exteriorment.

Topping (1996) distingeix entre una definici6 arcaica i una d'actual. En la primera,
I’alumne tutor és vist com un substitut del professor, en una concepcid lineal de
transmissio de coneixements i inclou la possibilitat d’un tutor per a un petit grup, tot
reproduint el model d’aula. Aquesta definici6 seria: "alumnes més capagos ajuden els
alumnes menys capacos a aprendre en treball cooperatiu de parella o de petit grup,

organitzats per un professor professional".

La practica i la recerca educatives han donat pas, segons l'autor, a una nova definicio
que subratlla el fet de l'aprenentatge simultani de I'alumne tutor: "persones de grups
socials similars, que no son professors professionals, que ajuden a altres a aprendre i

que aprenen ells mateixos ensenyant".
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Aquesta definicio és prou amplia com per recollir la gran varietat de situacions de
tutoria entre iguals que la practica educativa ha engendrat. Seguint Topping, podem

classificar les situacions de tutoria pels criteris seglients:

-Contingut curricular. En 1'ambit anglosaxo, les experiéncies abasten infinitat de
materies. A 1'Estat espanyol hem trobat una experiéncia publicada en lI'ambit de les
matematiques (Marin, 1998).

-Format de contacte. Podem trobar un tutor amb un grup de tutorats, perd sense
dubte el format més estés €s la tutoria en parelles, també coneguda com treball un a
un.

-Curs o edat. Alumnes del mateix curs (same-age tutoring) o de diferents cursos
(cross-age tutoring).

-Habilitats. Ensenyament i aprenentatge d'habilitats generals (com ara técniques
d'estudi) o d'una habilitat concreta (com ara, composicio de textos).

-Continuitat de rol: permanent (no hi ha intercanvi entre les funcions de tutor i
tutorat) o reciproc (els alumnes intercanvien periodicament els rols).

-Lloc: instituci6 on té lloc, ja sigui centres escolars, entitats culturals o de caracter
professional.

-Temps: moment en que té lloc, dins de 1'horari escolar, extraescolar o combinat.

-Caracteristiques del tutorat: difiucltats o necesssitats d'ajut especifiques.

-Caracteristiques del tutor: avantatjats, alumnes amb dificultats o amb necessitats

especials.

-Objectius: intencionalitat principal, ja sigui académica, socials o qualsevol altra.

Per a nosaltres, la tutoria entre iguals és una modalitat de I'aprenentatge entre iguals
basada en la creacid de parelles d'alumnes, amb una relacié asimetrica (els rols de
tutor 1 tutorat derivats del nivell de competéncia sobre la materia) i un objectiu comd,
conegut i compartit (I'ensenyament i aprenentatge de continguts curriculars, en el
nostre cas de l'ambit lingiiistic) que s'assoleix a través d'un marc de relacio

exteriorment planificat.
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Seguint Wagner (1990), els precedents historics de la tutoria entre iguals podem
trobar-los en el mon classic. A I'Institut d'oratoria, Quintilia reconeixia que el nou
aprenent ¢és el millor professor. Durant I'edat mitjana, al gymnasium, 1'escola classica
alemanya, Sturn assignava un alumne a ensenyar a un grup de deu, Trotzendorf
ensenyava estudiants que alhora ensenyaven els petits i els jesuites organitzaven les
classes en grups de deu amb un alumne portaveu. A partir dels segles XVII —amb la
incorporacié de la llengua vernacla, la focalitzaci6 sobre coneixements i la
disciplina- Hoole, al 1660, deia que els alumnes capagos han d'ajudar-se a ells
mateixos, assistint els més febles; i Comenius, per aquelles dates, assegurava que qui

ensenya un altre, s'ensenya a si mateix.

L'origen modern de la tutoria entre iguals es situa a partir de la revolucio francesa,
amb l'augment d'alumnes i la manca de recursos. Al segle XVIII es practica a Franga i
Anglaterra. Pero el primer Us sistematic de la tutoria entre iguals és al segle XIX,
associat al "sistema monitorial" d'Andrew Bell (Topping, 1988), que organitzava els
alumnes promovent-los a ser tutors dels seus companys. Joseph Lancaster va
desenvolupar i disseminar el sistema de Bell, consolidant-lo en l'ambit anglosaxo,
sota el nom de sistema monitorial a Gran Bretanya i d'instruccié mutua, als Estats

Units.

Tot 1 que al segle XIX es donaren altres experiéncies de tutoria entre iguals (a
Franga, sota el nom d'instruccié mutua; a Suissa, on Pestalozzi educa nens orfes; o a
la Russia tsarista), és a la Gran Bretanya i als Estats Units on es practicaren de forma
sistematica i important, cosa que explica que actualment sigui, en aquests dos paisos,
un sistema instruccional ampliament usat, en tots els nivells educatius i arees

curriculars.

Com Melero i Fernandez assenyalen, en els paisos mediterranis, la tutoria entre
iguals, tot i el seu grau d'existéncia, no adquiri rellevancia en la creacié d'oportunitats
educatives entre la poblacid escolar. La practica es limita a 1'is espontani 1 intuitiu,
sobretot en les escoles rurals unitaries. No obstant aix0, a partir de 1960 aparegueren

—perd no al nostre pais- articles cientifics en que s'analitzaven programes concrets de
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tutoria entre iguals, es reflectia la investigacid experimental sobre els resultats per a
tutor 1 tutorat i es dibuixaven els principis tedrics i1 els mecanismes en qué

hipotéticament descansava la suposada efectivitat del metode.

Als Paisos Catalans, podriem trobar un precedent recent a la tutoria entre iguals, en
I'Escola Moderna de Francesc Ferrer i Guardia, tal com assenyala Ovejero (1991).
Un dels principis de I’ideari de Ferrer era el concepte de solidaritat, provenint del
"suport mutu" de Kropotkin, que estimula la Iliure activitat cooperadora de I'educand.
Sola (2000) recull una carta ficticia d'una alumna que explica un dia de classe que,
entre d'altres coses diu: "Me propongo ser solidaria y ayudar a mis comparieras y
comparieros menos inteligentes, mds perezosos o que, simplemente, se distraen en
clase, para que tengan mds fuerza de voluntad y, como dice a veces una de mis

maestras, sientan la energia de la vida".

L'3s vinculat a les escoles unitaries rurals o a la manca de professorat (com d'una
forma intuitiva i esporadica s'havia practicat durant el franquisme) fa que, avui 1 al
nostre pais, la tutoria entre iguals pugui estar associada a condicions precaries de
recursos 1 al benefici exclusiu del tutorat. Aquesta possibilitat cal tenir-la en compte,
perque pot afectar la disposici6 del professorat —i també de les families- vers el seu

Us instruccional.

2.2 Tipologia de tutoria entre iguals

Ja hem comentat que, en tant que metode d'aprenentatge cooperatiu, la tutoria entre
iguals admet una variada gamma de possibilitats d'aplicaci6 a l'aula que, alhora,

genera un ric ventall de formes de classificacio.

Més enlla de les possibilitats de caracteritizaci6 que hem assenyalat en l'apartat
anterior (contingut, format de contacte, habilitats, lloc, temps, caracteristiques del
tutor 1 del tutorat, objectius...), voldriem centrar-nos en dos aspectes que ens semblen

primordials: les edats dins les parelles i la continuitat del rol.
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Les tutories composades per alumnes de diferents edats o cursos (cross-age tutoring)
son les que predominen en l'ambit nord-america. Segurament, la reproducci6 del
model transmissiu d'aprenentatge va fer que aquestes experieéncies s'estenguessin,
amb el convenciment que I'alumne tutor, en la seva funci6é de mestre, ha de ser més
gran que el tutorat per garantir el progrés d'aquest. Les primeres recerques
corroboren aquest plantejament. Aixi, Lintorn (1973) assegura que els tutorats
progressen més amb tutors quatre anys més grans; Allen i Feldman (1976) conclouen
que els alumnes prefereixen aquest format; i per a Lippit (1976), la diferéncia d'edat

¢s la garantia de qualitat, i la idonia se situa entre 2 a 4 anys.

Ben aviat pero, comencen a haver estudis que diferencien tipus de tutors, pel que fa
al nivell d'expertitud o de coneixement de la matéria. Aixi, per exemple, Finkelstein i
Ducros (1989) mantenen que els tutors experts tendeixen a ser directius i donar poc
paper al tutorat, mentre que els tutors no experts usen un "dialeg errant", semblant a
la parla exploratoria, que seria el responsable de 1'aprenentatge del tutorat. En tot cas,
si I'alumne més actiu és el que més apren, els tutors experts 1 els tutorats de tutors no

experts seran els que tindran més oportunitats d'aprenentatge.

Aquest 1 altres estudis, com per exemple un de Verba i Winnykamen (1992) en que
la variable expert-novell serveix per contrabalancejar la diferéncia d'edat dins la
diade, demostren que, tal com també sosté Baudrit (2000), I'important és que hi hagi
una diferéncia d'aptituds entre tutor i tutorat. Tant se val que aquesta diferéncia —o
distancia, com l'anomenen alguns autors- vingui donada per l'edat, per formacio
prévia o per capacitats personals. L'edat per si sola no sempre garanteix aquesta
distancia. Per tant, la clau esta en I'avantatge que aconsegueixi el tutor respecte al
tutorat, que pot venir per tenir més coneixements d'entrada (com acostuma a passar si

¢s més gran) o perque se'ls prepara.

Aquests raonaments han contribuit, sense dubte, a ajudar a estendre les experiéncies
de tutoria entre alumnes de la mateixa edat o curs (same-age tutoring). Aquesta ¢és,
obviament, una aplicacid6 més senzilla, ja que en dur-se a terme en el mateix grup-

classe no requereix de condicionats organitzatius previs. Hartup (1976) ja
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assenyalava que aquest tipus de tutoria comptava amb l'avantatge de la proximitat
entre alumnes i1 de la possibilitat d'amistat. Tot 1 considerar 'amistat com un element
clau en el procés 1 els resultats de la interacci6 cognitiva (Ellis i Gauvin, 1992), ja fa
temps que alguns autors han assenyalat inconvenients en la proximitat socioafectiva.
Aixi, Doise i Mugni (1981) alerten sobre la "complaenca" que no deixa lloc a
l'activitat del tutorat i la "deriva fusional" en donar més importancia a les relacions

que al mateix treball.

Duran i Gauvain (1993), comparant diades formades per alumnes de diferents edats
amb d'altres de la mateixa, conclouen que en les de la mateixa edat es produeix més
implicacié 1 més aprenentatge, segurament a causa de la major satisfaccid o
comoditat que regeix la interaccid, al fet de tenir més oportunitats de comparacio
social i que, en les que el tutor és més gran, tendeix a dominar la interaccié i no
permetre la participacié del tutorat. Per a ells, les diades més efectives son les
composades per alumnes de la mateixa edat, perd amb diferent nivell d'habilitats
cognitives o coneixements, (més que no pas diferents edats o mateix nivell de

coneixements).

També al nostre pais, un estudi de Pifarré i Sanuy (2002), en que s'analitza la
incidéncia de la mediacié de l'ordinador en la resolucié de problemes en parelles de
la mateixa edat, perd diferent nivell d'heterogeneitat (heterogeneitat, homogeneitat
alta 1 homogeneitat baixa), conclouen que la resoluci6 d'una tasca en la qual
s'interactua amb un company d'un nivell d'habilitat diferent potencia un aprenentatge

més efectiu que la interaccié amb un company d'un nivell d'habilitat similar.

Vista, doncs, la relativitat de I'edat, cal també¢ afegir que alguns autors qiiestionen
que es pugui parlar d'alumnes experts. Per a Daiute i Dalton (1993), la ZDP és
relativa i dinamica i no podem esperar que un alumne sigui expert per a tot i en tot
moment. Segons aquestes autores, €s el fet mateix de tenir un company amb qui

poder dialogar i intercanviar punts de vista el que permetra el desenvolupament.
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Fins 1 tot, King, Stafieri i Adalgais (1999) sostenen que l'aprenentatge en bastida no
ha de ser restringit a parelles amb un component més capag o amb més
coneixements. Per a elles, els "veritables iguals" (frue peers o alumnes de la mateixa
edat 1 habilitats) poden ajudar-se mutuament si els oferim l'estructura per fer-ho.
Caldra que els alumnes dominin el format d'interaccié molt estructurada que el
professor els ofereix. Aixi quan dos companys en una parella de tutoria entre iguals
esdevenen competents en el procés d'ajuda (procediments, capacitats i estratégies de
la tutoria), €és possible que puguin usar aquestes capacitats per promoure
l'aprenentatge d'un contingut curricular, sense necessitat d'haver de ser primer més

expert en aquests continguts.

Aquesta preeminencia del context, de l'estructuracié externament planificada del
format d'interacci6 entre tutor i tutorat (o la pre-estructuracio del coneixement, com
I'hem anomenada en apartats anteriors), ens sembla basic per explicar 1'aprenentatge

en tutoria.

Compartim les adverténcies d'alguns autors (Tudge, 1993) en assenyalar que no tota
col-laboraci6 amb d'altres produeix desenvolupament. El nen (l'alumne tutor) que
interactua amb una persona menys capacitada pot fer una regressid. El
desenvolupament, lluny de ser considerat teleologic o unidireccional, és un procés
que depén del context. Pero per aixd mateix, nosaltres afegim que aquests perills son
valids per a contextos de col-laboracid (o interaccio en parella espontania). Pero en
contextos de tutoria entre iguals —amb formats d'interaccio6 estructurats i planificats-,
I'alumne que assumeix el rol de mediador (que guia o presta consciéncia) també
aprendra. La situacié d'aula que presentem en la investigacid, en el segon bloc

d'aquesta tesi, participa d'aquesta idea.

Respecte al segon element de classificacio de les situacions de tutoria, la continuitat
del rol, val a dir que la practica més estesa recau en les experiencies de rol fix, on el
rol de tutor 1 tutorat és assignat de forma permanent a cada alumne. I aixo és aixi,
probablement per dues raons. En primer lloc, el major us del cross-age tutoring,

forca al caracter fix del rol. Resultaria d'entrada contraproduent assignar a 1'alumne
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de menys edat el paper de tutorat. I en segon lloc, la majoria de practiques escolars i
de situacions d'experimentacid usaven aquest metode instructiu de forma no
sistematica i en periodes relativament breus de temps on no es preveia alternar els

rols.

Tot i que Baudrit situa els precedents en alguna experiencia del que s'anomenava
tutoria per torns i tutoria alternada, el que coneixem per tutoria reciproca o
reciprocal peer tutoring (RPT) t¢ un origen recent, vinculat a I'extensi6 de les
practiques de same-age tutoring. El que es coneix com tutoria reciproca €s un
metode d'aprenentatge entre iguals desenvolupat originariament per Fantuzzo 1 els
seus col-laboradors (Fantuzzo, King i Heller, 1992). En el RPT, parelles d'edat i
habilitats similars, alternen els rols de tutor i tutorat, en un context de format
estructurat que guia el procés d'aprenentatge. La disposicio arquetipica de I'aplicacio
del métode que fan aquests autors s'ha centrat en les matematiques, en dues sessions
setmanals de 45 minuts, durant de 2'5 a 5 mesos, amb 5 sessions previes de formacid
inicial 1, on cada sessi6 té una rutina de 20 minuts, tutorada alternativament per cada

membre de la parella.

Malgrat que sembla clara la necessitat de 1'estructuracid de la interaccio6 en la parella
(Fantuzzo et al., 1989), els mecanismes explicatius de la seva efectivitat son encara
poc investigats (Fantuzzo 1 Ginsburg-Block, 1998). Un cop més, la practica escolar
va per davant de la recerca psicopedagogica. Fins 1 tot, alguns estudis no han
obtingut resultats concloents a favor del RPT: Griffin i Griffin (1998) no obtenen
resultats concloents en RPT amb estudiants universitaris; Sutherland i Topping
(1999) no troben diferéncies en l'aprenentatge d'un métode d'escriptura en parella,
després de comparar tutories fixes de diferents edats amb reciproques de la mateixa; i
Rittschof 1 Griffin (2001) no troben millor el RPT que el treball individual i critiquen

els estudis de Fantuzzo.
Tot 1 aixi, 1 a pesar de l'estat inicial de la recerca, la tutoria reciproca ha despertat

molt interes en diversos autors. Ja hem dit que Alison King i els seus col-laboradors

hi treballen a partir del que anomenen Mutual Peer Tutoring i els diferents metodes
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aplicats basats en el Transactive Peer Tutoring (King, 1998). També Keith Topping
s'hi ha interessat (Shanahan, Topping i Bamford, 1994). Greenwood i els seus
col-laboradors han creat un meétode instructiu anomenat ClassWide Peer Tutoring
(CWPT), basat en la tutoria reciproca per a l'adquisici6 d'una segona llengua

(Greenwood et al., 2001).

Sembla que la tutoria reciproca és suggeridora 1 Baudrit hipotetitza els seus
avantatges, respecte a la tutoria fixa:
-Facilita la construccid conjunta de coneixements.
-No hi ha rols duradors que a la llarga poden comportar autoritarisme i
reproduccié del model d'ensenyament i aprenentatge dominants (per al tutor) 1
dependéncia i efecte de separacid (per al tutorat).
-Principi de donar i rebre, o d'intercanvi democratic.
-Converteix la tutoria en col-laboracié (en els termes de Damon 1 Phelps,

1989), permetent més mutualitat, multidireccionalitat i simetria.

En aquesta linia, volem situar dos estudis que hipotetitzaven que els guanys que per a
cada alumne han mostrat la literatura cientifica en les situacions de tutoria fixa,
podien estendre's a ambdos membres de la parella, si la tutoria era reciproca i, en
conseqliéncia s'oferia I'oportunitat als dos alumnes de fer de tutor i de tutorat. Amb
aquest proposit, Griffin 1 Griffin (1997) realitzen uns experiments on comparen la
tutoria fixa 1 la reciproca respecte a la millora académica, l'ansietat 1 I'autoeficacia. A
nivell quantitatiu, els resultats no son clars 1 els autors conclouen que sembla que el
procediment usat en la tutoria reciproca (guid d'interaccid, materials, activitats...)

influeix molt en 1'explicaci6 de I'aprenentatge dels alumnes.

Brady (1997) també pretén mostrar que la tutoria reciproca pot generalitzar, a
ambdos membres de la parella, els beneficis de la tutoria fixa. Es centra en I'augment
de l'autoestima que experimentaran alumnes discapacitats de preescolar en tutorar els
seus companys. Els resultats, per la inadequacio o la insensibilitat de les mesures,

tampoc no son clars.
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Malgrat aix0, creiem que hi ha prou base per seguir plantejant que els efectes positius
de la tutoria entre iguals es poden veure augmentats quan els rols s'intercanvien. Tal
com esquematitzem en la figura 3, la tutoria reciproca podria estendre alguns dels
avantatges de la tutoria fixa (autoestima del tutor, satisfaccio del tutorat...) a ambdos
membres de la parella; 1 reduir els inconvenients de la tutoria fixa (autoritarisme,
dependéncia del tutor, model de coneixement transmissiu...); alhora que incorporar
els avantatges de la collaboraci6 entre iguals (simetria, mutualitat, compartir,
consens 1 negociacié dels coneixements), tot minimitzant els inconvenients (la
tendeéncia a evitar fer el rol de mediador que semblen presentar alguns alumnes,
assenyalada per King, 1999; 1 el possible risc de regressidé al qual esta sotmes

l'alumne més competent, advertit per Tudge, 1993).

TUTORIA
RECIPROCA
Avantatges
d'ambues:

TUTORIA COL-LABORACIO

Inconvenients:

Avantatges:

Avantatges:

Inconvenients:

-asimetria -Beneficis per al -simetria i -evitacio a
-mutualitat tutor (autoestima, mutualitat mediacio
baixa aprofundiment...) -compartir -potencial
-autoritarisme -Beneficis per al -negociaci6 de regressio del
-dependéncia tutorat coneixements competent
del tutorat (satisfaccio,

-model reforg...)

transmissiu

Figura 3 . Tutoria reciproca: avantatges de la tutoria i la col-laboracio

Aquest hipotétic caracter avantatjés de la tutoria reciproca, davant els possibles
desavantatges de la tutoria i la col-laboracio, ens portara a presentar una investigacio

en que es compararan resultats obtinguts per tutories fixes i tutories de rol reciproc.
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2.3 Recerca en tutoria entre iguals

Si seguim a Wagner (1990), els primers treballs empirics sobre tutoria entre iguals es
remunten als anys trenta amb Horst (desenvolupament del sentit de responsabilitat de
I'alumne tutor) i David (aprenentatge del tutor). Cal esperar a les décades dels
seixanta i1 setanta per trobar Wayne (els beneficis de la tutoria), Wrigth (els beneficis
per al professorat); Lippit (I'aprenentatge académic i1 social dels tutors), Gartner,
Kohler i Riessman (comparaci6 tutoria i instrucci6 tradicional), Bloom (autoestima),

Allen (socialitzacid i competéncies socials) i Melaragno (efectivitat de la tutoria).

Meés recentment, ens ajudarem de les quatre principals revisions sobre la recerca en
tutoria entre iguals per tal de coneixer esquematicament quins foren les principals
conclusions i controversies. La primera revisio, la d'Allen (1976), conclou I'evidéncia
d'aprenentatge per a l'alumne tutor, recull les principals tematiques abordades
(parelles 1 genere, interacialitat, edat, tutoria en parella i en petit grup, 1 entrenament

de tutors) 1 detecta molts problemes metodologics en les investigacions revisades.

Una revisio en forma de meta-analisi és realitzada per Cohen 1 Kulik (1982), en la
qual es recullen majors efectes de la tutoria quan les investigacions utilitzen
entrenament de tutors, distancia d'edat dins la parella (cross-age tutoring), interaccio
estructurada entre alumnes o projectes estesos en el temps. Aixi mateix sostenen que
els programes de tutoria tenen efectes positius (académics i1 d'actituds), tant per als
alumnes tutors com per als tutorats, i que els efectes sobre l'autoconcepte son menors

del que es podria especular a partir de les anecdotes.

Una altra revisid interessant €s la de Goodlad i1 Hist (1989), on es citen recerques que
avalen els guanys cognitius dels tutors, sense que les altres arees puguin quedar prou
demostrades. Respecte a 'efectivitat, s'assenyala la necessitat, quan els materials son
complexos, d'una certa distancia d'edat o experiéncia entre tutor i tutorat; aixi com la

necessitat de la freqiiéncia entre les sessions i I'entrenament dels tutors.
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Per ultim, Melero 1 Ferndndez (1995) sostenen que, com en la resta de 1'aprenentatge
cooperatiu, la investigacid sobre tutoria entre iguals és pobre i abunden treballs
quasiexperimentals amb problemes i errors metodologics. En no prestar suficient
atencid al procés instructiu, queden encara per identificar els elements rellevants, o la
seva combinacio, subjacents als processos i als resultats de la tutoria entre iguals.
Aixi mateix, com en la cooperacid, els treballs pequen de desorientacio6 tedrica. Les
qiiestions abordades pels investigadors son els efectes de la tutoria i1 algunes
variables hipoteticament influents, sobretot referides a les caracteristiques de
I'alumnat, oblidant I'entrenament de tutors, la percepcié de l'alumne del seu rol o la

naturalesa de la mateixa interaccio.

La diversitat de tematiques abordades en els darrers anys ens obliga, per tal de donar
una visi6 panoramica de l'estat de la recerca, a ordenar-les en funcié de vuit arees
tematiques. En alguns casos, simplement esmentarem els camps de treball, mentre
que en algunes investigacions, per la rellevancia respecte al treball de recerca que es

presenta, ens permetrem detenir-nos-hi breument.

-A) Beneficis per a I'alumnat

Si bé fins als setanta —com hem comentat- les investigacions aborden els efectes
positius de la tutoria entre iguals sobre els alumnes tutorats, a partir dels vuitanta
Cohen enceta els estudis sobre els beneficis per als alumnes tutors. Bargh i Schul ja
havien destacat els avantatges d'aprendre per ensenyar, davant del classic aprendre
per un mateix. Annis (1983) va més enlla i fa tres grups de subjectes: a) llegir només
(read only), llegir per ensenyar (read to teach) i llegir i ensenyar (read and teach).
Els subjectes del tercer grup son el que aprenen millor el contingut, amb la qual cosa

es demostra que ensenyar és la millor manera d'aprendre.

Ja per ambdds alumnes, tutor i tutorat, Foot, Morgan i Shute (1990) concreten les
arees de l'efecte positiu de la tutoria: cognitiva (estratégies d'aprenentatge), afectiva i
de personalitat (autoestima, responsabilitat 1 empatia) i1 social (habilitats prosocials i

d'interaccid). Aixi mateix, Imich (1990) assenyala la tutoria entre iguals com una
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manera efectiva d'alterar el locus de control, sentiment individual de tenir control

sobre els propis resultats.

-B) Comparacio de la tutoria entre iguals amb altres estratégies instruccionals

Les investigacions d'aquests tipus, com en el cas de l'aprenentatge cooperatiu,
abunden, tot 1 que amb un cert retard temporal respecte a I'auge d'aquest tipus de
recerca en aquell cas. Aixi, la comparacid de l'efectivitat de la tutoria amb altres
estratégies instruccionals abasta una gran varietat de situacions. Un grup
d'investigacions comparen la tutoria amb la instrucci6 tradicional amb alumnes amb
dificultats diverses d'aprenentatge; un altre grup ho fa sobre diferent tipologia
d'alumnat i entre alumnat universitari; altres treballs comparen la tutoria amb altres
estrategies —sobretot la instrucci6 tradicional- sobre diferents aspectes curriculars o
de desenvolupament: ortografia, comprensid, beneficis cognitius o validesa social.
Els resultats no sempre son concloents 1, com en el cas dels estudis sobre cooperacio,

pateixen de problemes metodologics.

-C) Grau d'estructuracio de la interaccio dins la parella

El guié que regeix la interaccié entre els components de la parella, també ha estat
estudiat. Fantuzzo et al. (1989) comparen els resultats obtinguts per subjectes situats
en a) parelles amb format estructurat, b) parelles amb format no estructurat, c) treball
individual amb format estructurat 1 d) treball individual amb format no estructurat.

Conclouen que el format més efectiu, per sobre del tipus de treball, és I'estructurat.

En aquesta mateixa linia, Wiegmann, Dansereau i1 Patterson (1992) vinculen els bons
resultats de la tutoria entre iguals -millora académica (temps d'estudi, rendiment,
motivacio per a l'aprenentatge i actituds més positives, augment de l'assisténcia) i
ajust psicologic (disminucid d'ansietat, de depressio i d'estres)- al fet que les parelles

d'alumnes segueixin un procediment estructurat.
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O'Donnell (1992), també compara la cooperacié amb una interaccid altament
estructurada 1 formats d'interaccidé no estructurats (scripted and unscripted
cooperation) 1 formula el seu sistema —que aposta per la interaccid altament

estructurada- del qual parlarem a continuacio.

-D) Meétodes de tutoria entre iguals

Com en el cas de l'aprenentatge cooperatiu, des de la practica escolar han sorgit
diversos metodes per a la creacié de situacions de tutoria. Podriem dir que
l'estructuracio de la interaccio entre tutor i tutorat —de que acabem de parlar- dona
lloc als diferents metodes de tutoria. Deixarem de banda la tutoria reciproca, a la qual

ens hem referit en 'apartat anterior.

Wheldall 1 Colmar (1990) presenten una avaluacido del PPP (Pause, Prompt and
Praise), un procés de tutoria per a alumnes amb dificultats de lectura, desenvolupat
per Glynn, McNaughton i Robinson, a partir d'un treball de Clay dels setanta. El
metode consisteix en la lectura en veu alta del tutorat, mentre el tutor indica una
pausa, quan detecta un error, i dona temps per a la correccid. Si el tutorat no pot
autocorregir-se, després de cinc segons, el tutor li dona una pista. Després de dues
pistes, si el tutorat no se'n surt, li dona la resposta. En qualsevol cas, sempre es
prossegueix la lectura amb un premi (refor¢ social). Els autors, després de comparar
grups d'alumnes no tutorats, tutorats i tutorats amb PPP, conclouen que €s un métode
util que permet aprendre amb facilitat i rapidesa, especialment indicat per alumnes
grans mals lectors, sempre que s'utilitzin materials adequats i que el professor doni
feedback al tutor. Més recentment, Goyen i McClelland (1994) comparen el PPP amb
situacions de simple tutoria i treball individual i reclamen més investigacid, mentre

que Merret (1998) revisa diferents tecniques i recomana I'us del PPP.

El Paired reading (lectura en parella), és un métode semi-estructurat on les parelles
d'alumnes llegeixen textos al seu nivell de competencia. Els seus resultats han estat
investigats per Winter (1996). Les investigacions remarquen l'interés de buscar la

complementarietat de 1s d'aquesta practica escolar de tutoria entre iguals amb
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practiques similars amb adults o families. En els darrers anys, Winter (1997) 1

Topping (1997) han discutit sobre els elements que fan efectiu el métode.

O'Donnell i Dansereau (1992) han creat, a partir de treballs anteriorment referenciats,
el métode Scripted Dyadic Cooperation (diade cooperativa estructurada), en la qual
la parella és sotmesa a un guié d'interaccid altament estructurat: els dos alumnes
llegeixen la primera seccid del text; sense el text al davant, I'alumne A explica la
informacié i el B escolta atentament, detectant errors o omissions; ambdos fan
tasques de recuperar i consolidar la informacié. Després, fan el mateix amb la
seglient seccid del text, perd intercanviant-se els papers. Aquest metode permet
manipular les variables que, segons els autors, constitueixen tota relacid interactiva:

cognitives-motrius, afectives, metacognitives i socials.

King (1998) ha creat el "ASK to THINK-TEL WHY", un model de tutoria entre iguals
reciproca, on cada alumne media l'altre d'una forma transactiva, ja que es distribueix
cognicid 1 metacognicid (qliestionar, explicar, raonar, resoldre problemes,
monitoritzar i regular I'aprenentatge), per tal de promoure un aprenentatge complex i
d'alt nivell. En aquest métode de tutoria, I'alumne tutor és anomenat questioner i el
tutorat, explainer. El tutor ha d'utilitzar diferents tipus de preguntes (de revisio, de
pensar, d'investigacio, d'insinuaci6 i metacognitives) al llarg de tres fases: avaluaci6 i
consolidacié de coneixements previs, construcci6 de nou coneixement i
monitoritzacid del procés cognitiu. El rol de tutor requereix 1'aprenentatge d'habilitats
comunicatives com escolta activa, donar temps de resposta o oferir retroalimentacio i
encoratjament. El paper del tutorat es centra a explicar el perque o el com de les
preguntes, mostrant comprensid. El fet que els rols siguin reciprocs, promou la

interdependencia 1 la mutualitat de 1'aprenentatge en bastida 1 del guiatge.

-E) Processos interactius dins les parelles

L'atencio als processos interactius al si de la parella constitueix el nucli d'aquesta

segona generacid d'investigacions d'aprenentatge entre iguals que, logicament, afecta

les situacions de tutoria. Es doncs una linia de recerca de futur on comencem a

80




1I. Aprenentatge entre iguals i us instruccional de la tutoria entre iguals

trobar, darrerament, forca estudis. Tot i que aprofundirem, logicament, en aquest
tema en propers capitols, voldriem fer ara un breu esment d'algunes investigacions,

especialment d'aquelles que ja no tornarem a citar.

De Guerrero 1 Ullamil (1994) han estudiat com la interaccid es produeix dins de la
ZDP, constatant les mediacions asimetriques com més efectives. McMahon et al.
(1996) fan una analisi de les interaccions, classificant-les en socials i1 instruccionals.
En aquesta linia, Horn ef al. (1998) separen la capacitat d'aprenentatge (de textos)
amb la capacitat de facilitar l'aprenentatge d'altres (fer de tutor). Lewis (1996)
estudia la interaccido d'alumnes, amb 1 sense necessitats especials. Da Silva i
Winnykamen (1998) mostren com un alt grau de sociabilitat produeix més interaccid

1 aprenentatge.

Finalment, troben una linia de treball interessada a mostrar la necessitat de formar
inicialment els alumnes. Fuchs ef al. (1997) assenyalen 1'eficacia (en interaccio i €xit
acadeémic) de formar els tutors, ensenyant-los a donar ajuda i de fer-ho sobre els
continguts especifics. En una altra investigacio (Fuchs et al., 1999) investiguen els
efectes de I'entrenament dels tutors en formes elaborades de donar resposta, situant-
se dins d'una linia d'investigacié que esmentarem en el capitol 4, que parteix de la
consideracié de la qualitat de la interaccié com a responsable de l'aprenentatge del

tutor 1 del tutorat.

-F) Continguts curriculars

Com ja passava en l'aprenentatge cooperatiu, la recerca sobre tutoria entre iguals
s'estén per tots els continguts curriculars: educacio fisica, geografia, salut o segones
llengties. Pero el gruix de les investigacions es concentren en l'aprenentatge de la
llengua i en les matematiques (Fuchs et al., 2001). Sobre els resultats de recerca
aplicades a l'aprenentatge de competéncies lingliistiques, ens centrarem en el proper

capitol.
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Amb l'anim de mostrar 1'aplicabilitat de la tutoria en les diferents etapes de la vida,
en la base de dades s'identifiquen també treballs aplicats als continguts propis de

l'edat preescolar.

-G) Tutoria i necessitats educatives especials

La revisié de Topping (1988) referencia els primers treballs dels anys vuitanta —com
el de Custer i Osguthorpe que troben millores en I'acceptacié social i1 en
I'aprenentatge del llenguatge de signes d'alumnes amb déficits psiquics a través de
tutoria- 1 mostra que sén moltes les investigacions que tracten de veure els efectes de
la tutoria entre iguals sobre alumnes amb necessitats especials, facin de tutors o
tutorats. O en ambdoés casos, com Maher que troba millores académiques i socials en

alumnes amb problemes socials que fan de tutors d'alumnes amb retard mental.

Sobretot, en els darrers anys, trobem una gran varietat de problematiques abordades
per la investigaci6 en tutoria. Sordesa, minories €tniques, asma, deficit d'atencio i
hiperactivitat, desordres emocionals i de conducta o retard mental son algunes de les
recerques que podem trobar. Sembla doncs, que queda clar I'us de la tutoria entre

iguals com a recurs d'atenci6 a la diversitat.

Una revisio recent de Gersten (1998) dels avengos en recerca instruccional per a
alumnes amb dificultats d'aprenentatge, esmenta la tutoria entre iguals entre les set
estratégies instructives recomanades, juntament amb les guies procedimentals,
'ensenyament en bastida, les estratégies cognitives, els guions tematics, els fulls de

pensament i la instruccié o ensenyament situat.

2.4 Avantatges i inconvenients de la tutoria entre iguals
Les dades que es desprenen de la recerca sobre tutoria entre iguals semblen provar,

com sostenen Melero i Fernandez (1995), que aquesta estratégia instruccional

comporta beneficis clars per a I’alumnat. I no només per a I’alumne tutorat, obvies en
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rebre un ajut personalitzat i permanent, sin6 també per a I'alumne tutor. En aquest

sentit, els avantatges per a I'alumne tutor, es poden resumir en:

-Augment de la implicacid, del sentit de la responsabilitat i de
l'autoestima. El tutor sent que l'aprenentatge del seu company depén de 1'ajut
que ell 1i proporciona, cosa que el fa implicar-se afectivament en la qualitat
de la relaci6, de la que pel rol que ocupa n'és el maxim responsable. Els
resultats positius que el seu company tutorat va obtenint el poden ajudar a

millorar l'autoestima, en sentir-se responsable d'aquestes millores.

-Major control del contingut, de la tasca i millor organitzacié dels
coneixements propis per poder transmetre'ls. En linia amb les investigacions
que mostraven que ensenyant s'aprén, la preparacid, l'explicacio 1 el
monitoratge del procés d'aprenentatge del tutorat ofereixen una oportunitat de

major domini o aprofundiment dels continguts, per part del tutor.

-Consciéncia de llacunes i d'incorreccions propies i deteccid i
correccid de les de l'altre. Davant de les necessitats instructives que planteja
el tutorat, el tutor s'adona de les mancances que té i, alhora, aprén a detectar

les del tutorat.

-Millora de les habilitats psicosocials 1 d'interaccio. Les actuacions
que es desprenen del rol de tutor exigeixen l'aprenentatge i Us d'habilitats
socials comunicatives (com ara prestar atencio o expressar-se amb claredat) i

d'ajuda (com donar temps per pensar o formular preguntes).
Per la seva banda, els beneficis per a I'alumne tutorat es poden concretar en:
-Millores académiques. El treball amb un tutor que ofereix un ajut
personal 1 permanent comporta un augment del temps d'estudi i1 de treball, una

major motivacio, fruit del compromis amb el company, que pot concretar-se

en aspectes com la puntualitat o l'assisténcia.
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-Ajust psicologic. El treball amb un igual, pot facilitar la disminucio
de l'ansietat, de la depressio 1 de I'estres, en treballar en un clima de major
confianga, on ¢és perfectament possible expressar els dubtes, que son atesos

immediatament.

Respecte a la qualitat de 1’ajut que el tutorat rep del seu company tutor, cal recordar
que Good 1 Brophy (1997) sostenen que en determinades circumstancies la mediacio
d'un igual pot arribar a ser més efectiva que la d'un adult, ja que I'alumne tutor té més
facilitat d’emprar vocabulari i exemples apropiats a l'edat; és un recent aprenent del
material; esta familiaritzat amb potencials frustracions i problemes del nou aprenent;

1 tendeix a ser més directe en la resolucio de dubtes que els adults.

Greenwood, Carta i Kamps (1990) comparen els avantatges i desavantatges de
mediaci6 desenvolupada pel professorat versus la mediaci6 desenvolupada per
iguals, en contextos escolars. Es a dir, tenint en compte que en els centres educatius
¢s possible fer els arranjaments perque la mediacié entre iguals sigui un a un, mentre
que ¢s impossible fer-ho per als professors. Els autors conclouen que la mediacio que
ofereix I’alumne en la tutoria entre iguals augmenta la ratio (entesa com la proporcio
d'ajut pedagogic que rep l'alumne), el temps efectiu de treball (ja que s'eliminen les
activitats erronies i el temps de gestio d'aula), les oportunitats de respondre (ja que
no ha de competir amb la resta del grup-classe) i la immediatesa en la correccio dels

errors (que I'alumne tutor pot oferir en treballar amb un Gnic alumne).

Topping (1996) assenyala els avantatges de la tutoria entre iguals, sintetitzats en la
taula segiient, referint-se a guanys de caracter psicopedagogic, economic —en tant que
metode instruccional que requereix poc recursos i que, alhora permet alliberar-ne-,

psicosocial i politic.
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Psicopedagogics

O Aprenentatge actiu i participatiu

0 Retroalimentacié immediata

0 Auto-responsabilitzacio procés

d'aprenentatge

0 Tutor i tutorat aprenen

0 Guanys cognitius (retencid, metacognicio,

generalitzacio)

0 Guanys motivacionals i actituds
-compromis (assisténcia, puntualitat)
-autoestima i confianga
-empatia

Econdmics

0 Relativitzacio ratio

o Efectivitat de I'aprenentatge

0 Professorat pot atendre individualment

Psicosocials
o Comunicacio
o Cooperacid

Politics
o Delegacio democratica de la direccié del
procés d'aprenentatge

-reducci6 de l'aillament social

-aprofitament (engaged time)
O Actituds professorat

-tot alumne pot aprendre

-les diferéncies de nivell poden
jugar a favor nostre

O Autonomia de l'alumnat
0 Reduccié insatisfaccid

Taula V. Avantatges de la tutoria entre iguals. Topping (2000)

També la recerca sobre tutoria entre iguals, a la qual féiem referéncia una mica més
amunt, mostra un acord general, recollit per Melero i Fernandez, sobre les condicions
per a la seva aplicacio reeixida:

-proporcionar informacio al tutor sobre el progrés del seu tutorat.

-durada de temps suficientment llarga per a permetre l'assentament de la
interacci6 entre la parella d'alumnes.

-comunicacio6, per part del tutor, de I'éxit del tutorat.

Es despren de la investigacio que, perque la diade pugui cooperar, cal que el format
d'interacci6 estigui estructurat. Cal que els alumnes segueixin un guid d'interaccio
que els permeti en tot moment saber qué han de fer, en funcié del rol que ocupen.
Aquesta interacci6 externament planificada —més o menys estructurada- requerira de
la formacié previa dels alumnes, més imprescindible com més optem per un marc

estructurat.
Aixi, la formacié o entrenament previ -especialment dels tutors- esdevé un requisit

fonamental per tal de convertir la interaccié de col-laboracidé en una veritable relacio

de tutoria, on cada membre de la parella desenvolupa el seu rol.
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Aquests efectes positius de la tutoria entre iguals han portat a una extensio rapida de
la seva practica educativa —sobretot en I'ambit anglosaxd-. Com a mostra d'aixo,
valgui el "nou model de tutoria entre iguals" auspiciada pel Peer Research
Laboratory de la Universitat de Nova York que fa de la tutoria entre iguals una
estratégia instruccional central, integrada plenament en el dia a dia de la classe, en
contrast amb un s més perifeéric o compensador. Aquesta proposta, model centrat en
tutoria, implica que tots els alumnes del centre educatiu fan de tutor en algun
moment. Aixi, per exemple, s'impulsen programes en escoles on classes senceres

d'alumnes fan de tutors d'estudiants més joves (Gartner, 1992).

En un ambit més general, la International Academy of Education —organitzacio sense
anim de lucre que promou la recerca, la divulgaci6 i la implementacio de practiques
educatives que millorin I'educacio-, a través de la UNESCO, ha ajudat recentment a
coneixer la tutoria entre iguals en situar-la entre les deu practiques efectives
(Walberg 1 Paik, 2000) i en publicar un monografic dedicat exclusivament al tema

(Topping, 2000).

Es evident, perd, que com tota opcié metodologica comporta inconvenients si no
s'aplica de forma adequada. El mateix Topping (2000), incansable divulgador de la
tutoria entre iguals, alerta sobre els possibles riscos. Si bé I'alumne tutor pot oferir
una quantitat d'ajut individual que el professor, en la gestiéo de l'aula convencional,

no pot, la qualitat d'aquesta ajuda és logicament més pobre que la del professor i pot:

-no detectar errors o concepcions equivocades del tutorat.

-dir o mostrar informaci6 erronia que reforci els errors.

-mostrar impacieéncia i dir al tutorat la resposta o fer la tasca per ell, impedint
el seu aprenentatge.

En el sentit de prevenir els desavantatges de la tutoria, Greenwood, Carta i
Kamps (1990) adverteixen sobre els requisits que cal tenir en compte per a

una aplicaci6 reeixida d'aquesta modalitat d'aprenentatge cooperatiu:

86




1I. Aprenentatge entre iguals i us instruccional de la tutoria entre iguals

-Formacio previa de 1'alumnat: entrenament sobretot del tutor en el seu rol.
-Control de qualitat: supervisio acurada per part del professorat de I'actuaciod
de I'alumnat, especialment de 1'activitat instruccional del tutor.

-Canvi de concepcié amb la practica tradicional: conflicte amb el concepte
tradicional del professor com a unic dipositari de saber i de la transmissio

lineal de coneixements.

Fontana (1990) assenyala que el principal problema per a 1'is incorrecte de la tutoria
entre iguals s'esdevé pel que ell anomena I'opcio facil. Creure que estem davant d'una
estratégia instruccional de facil aplicacid, consistent en poc més que situar els

alumnes en parelles, podria comportar l'aparicid dels inconvenients seglients:

-per als tutors: sobrevaloracié d'un mateix i de les propies habilitats, excés
d'assertivitat i de poder 1 aparicio d'un sentiment de perdua de temps. Quan, a
més, hi ha fracas dels tutorats, es pot produir una baixada de 'autoestima.
-durant I'eleccio de parelles: sentiment d'imposicid i de carrega de I'alumne
rebutjat.

-reaccid6 negativa de les mares 1 dels pares que conserven el model
transmissiu tradicional.

-percepcio de l'escola com una instituci6 pobra de recursos.

Fontana aposta per una introduccié cautelosa de la tutoria entre iguals a les escoles,
ben planificada i reflexiva. Proposa la reflexié sobre les implicacions per a l'escola,
la seleccio de les materies, la influéncia de les diferéncies d'edat i sexe, el tipus

d'activitats instructives i el perfil del tutor.

2.5 Planificacié d’'una actuacié de tutoria entre iguals
Per tal d'evitar els inconvenients comentats, hem vist que es fa necessaria una

planificacio acurada de les actuacions de creacid de situacions de tutoria entre

alumnes. Seguirem, un cop més, Topping (1996) en la revisio dels punts claus sobre
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els que cal prendre decisions en la planificacié d'una experiéncia de tutoria, centrant-

nos especificament en el context escolar:

A. Context. Cal delimitar molt bé els objectius que perseguim: guanys
cognitius, afectius i/o socials. Caldra que ens preguntem que volem que els nostres

alumnes aconsegueixin.

B. Objectius curriculars. Cal decidir quina area curricular i quins objectius.
Sembla especialment interessant treballar aspectes instrumentals (que es despleguen
espiralment en el curriculum) i susceptibles d'encaixar en una estructura d'activitats

simple que permeti 1'adopcio del rol.

C. Seleccio6 i aparellament. Cal decidir com obtenim els tutors i els tutorats. Si
es presenta, per exemple, en credit variable caldra assenyalar els requisits a 1'hora de
l'eleccié 1 de l'orientacidé del tutor de curs. Haurem de decidir si treballem amb
alumnes de diferent curs (cross-age tutoring) o del mateix (same-age tutoring).
Caldra decidir com constituim les parelles: lliurement o a criteri del professorat? Si
treballem en el mateix curs, pot ser util ordenar els alumnes per nivell de
competencia, dividir la llista per la meitat i aparellar paral-lelament (de manera que la
distancia de coneixements dins les parelles es mantingui proporcional). Quan la
distancia entre tutors i tutorats sigui minima, ens haurem de qiiestionar si els rols son
fixos o reciprocs. Per a tots els casos, €és oporti preguntar-nos si utilitzarem el canvi

de parella.

D. Sessions. Haurem de preveure en quin temps es fan les sessions (horari
escolar, fora, combinat), els requisits d'horari (coincidéncia de franges, en cross-
age), els espais a utilitzar (recordant el problema de so, en parlar totes les parelles) i

que fer davant I'abséncia d'un alumne (treball individual, possibilitat de triades).
E. Recursos. En tant que nova experiéncia, haurem de disposar d'un temps

addicional i preveure la preparacié dels materials (ajustant-los, ordenant-los, decidint

sobre els elaborats pels alumnes).
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F. Estructura 1 metode de tutoria. Cal descriure el rol de cadasct: qué s'espera
que tutor i tutorat faci en cada bloc d'activitats. Si la interaccid ¢s altament
estructurada facilitarem l'ajustament al rol (a través de la rutinitzacio) i després
podrem permetre un Gs més creatiu (deixant, per exemple, que sigui la parella qui

distribueix el temps).

G. Formacio prévia. L'estructura de la relacio entre tutor i tutorat requereix un
entrenament abans de comengar les sessions. Aquestes sessions son la clau per a
1'éxit posterior, per tant han de ser vistes no com una pérdua de temps, sind com una

inversio pel funcionament de les parelles.

H. Monitoritzacio. Cal decidir com es fara 'observaci6 i el seguiment de les
parelles, i especialment de 'actuacio del tutor. Pot ser util reservar algun espai on els

tutors comuniquen les seves inquietuds.

I. Avaluaci6. Cal preveure a més dels instruments d'autoavaluacid i
coavaluacié com farem (i a través de quin instrument) 1'observacid per a l'avaluacio

continua i si caldra aplicar proves o recollir dossiers finals.

La reflexio sobre la propia accié permetra evitar aquests possibles inconvenients als
que hem volgut fer referéncia i gaudir, en canvi, de tots aquells avantatges que hem
anat comentant al llarg del capitol 1 que situen la tutoria entre iguals com un metode
instructiu summament potent per a l'atencid a la diversitat i, doncs, per a un

ensenyament de qualitat.

Finalment, voldriem fer esment de les fases que una situacio de tutoria entre iguals a
l'aula hauria de seguir en el context de I'ensenyament secundari, contrastades a partir

de la literatura i de la nostra propia experiéncia (Monereo i Duran, 2001):
1) Seleccid 1 aparellament dels alumnes: Si decidim treballar amb alumnes de

diferents cursos, haurem de preveure que la banda horaria coincideixi o

assenyalar els requisits a 'hora de 1'eleccid i de l'orientacio del tutor de curs. Si
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optem per alumnes d'un mateix curs, ja sigui com a variable o de forma periodica
dins del comu, pot ser util ordenar els alumnes per nivell de competeéncia, dividir
la llista per la meitat i aparellar paral-lelament, de manera que la “distancia” es

mantingui proporcional.

Formaci6 prévia dels rols: Optar per una relacio altament estructurada entre tutor
1 tutorat, facilitadora de I'ajust al rol, requereix un entrenament abans de
comengar les sessions. Aquesta formacio inicial de tutor i tutorat, clau per a 1'éxit
posterior, ha de contenir: concepte de tutoria entre iguals, beneficis per als tutors
1 tutorats, estructura de la sessio, demostracio 1 experimentacid de les diferents
tasques derivades dels respectius rols davant de cada bloc d'activitats i1

familiaritzacidé amb els diferents instruments a utilitzar.

Temps d'assentament del funcionament: la interaccié dins la parella d'alumnes a
partir del desenvolupament del rol respectiu requereix d'una fase inicial

d'aprenentatge 1 d'assentament, en la qual és molt atil donar feedback als tutors.

Monitoritzaci6: la tutoria entre iguals modifica el rol del professor. Ara s'esta en
disposicié de fer allo que la gesti6 tradicional de l'aula impedeix: atendre
individualment els alumnes i/o parelles que ho necessiten. Cal fer observacio i

seguiment de les parelles, especialment de l'actuacié dels tutors.

Avaluacio: A més de l'autoavaluacid i1 coavaluacio en el si de les parelles, es
disposara d'informacié provinent de I'observaci6 continua que pot complementar-

se amb proves i/o dossiers finals.

Aquestes fases, es seguiran en la situacio d'aula que es crea a partir del Credit

Variable "Ensenyar i1 aprendre" i que dona lloc a la investigacié que es presenta més

endavant.
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3 Incidéncia de la tutoria entre iguals en alguns processos

de naturalesa cognitiva i relacional

Escull bé els amics
o et destrossaran
les sinapsis cerebrals.

Francisco Mora

Partint d'una concepcid constructiva 1 interactiva dels elements cognitius i
emocionals, es segueix l'estructura que alguns autors suggereixen per guiar
I'esmentada segona generacid d'investigacions sobre aprenentatge cooperatiu, per tal
de presentar alguns factors cognitivorelacionals sobre els que la tutoria entre iguals

sembla tenir incidéncia.

Aquesta guia, que compreén els processos subjacents a les relacions psicosocials
generades per l'estructura d'interaccid cooperativa, distingeix entre processos

motivacionals, afectivorelacionals i cognitius.

Respecte als primers, els processos de caracter motivacional, ens centrem en com la
cooperacio estimula metes d'aprenentatge 1 que pot explicar la percepcid, no sempre
avalada empiricament, d'increment de la motivacid6 que les experiéncies
d'aprenentatge entre iguals generen. Ens detenim també¢ en les atribucions causals, de
les quals la tutoria entre iguals pot jugar un paper d'entrenament indirecte o bé, com
també suggereixen alguns autors, d'estratégia per al desenvolupament d'una atribucid

més ajustada.
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Respecte als processos afectius i relacionals, ens centrem en l'autoestima, sobre la
que la tutoria entre iguals sembla, si més no a nivell hipotetic, incidir fortament, ja
sigui en forma de programa indirecte, o0 bé com a técnica deliberada per a la seva
millora. Aixi mateix, ens detenim en les representacions mutues que tutor i tutorat
construeixen sobre el seu propi rol i el del seu company, entenent que podem
plantejar un paral-lelisme entre el rol del professor i el de tutor; i els d'estudiant, 1

tutorat.

Finalment, respecte al darrer bloc de processos, els cognitius, optem per centrar-nos
en la produccié textual en tutoria entre iguals, que anomenarem escriptura en parella,
a la vista que d'altres factors han estat esmentats anteriorment (la controvérsia i el
conflicte) o seran abordats en el proper capitol (la regulacio a través del llenguatge).
En aquest darrer apartat presentem un metode d'escriptura col-laborativa que,

convenient adaptat, sera utilitzat en la investigacidé que completa aquesta tesi.

3.1 La perspectiva constructiva i interactiva dels factors cognitius i

relacionals

Encara avui, en psicologia, es manté una separacid entre la dimensié cognitiva i la
dimensio afectiva i relacional de 1'ésser huma. En I'ambit de la psicologia de
l'educacio, s'ha produit un enorme esfor¢ per superar aquesta dualitat, tan marcada en
les teories de 'aprenentatge i del desenvolupament, per la practica omissio que feien
de la segona dimensio. També, la psicologia cognitiva, circumscrita a l'analogia del

computador, ha creat un subjecte irreconeixible fora dels laboratoris (Pozo, 2001).

Tal com ja sostenien Coll i Miras (1990), la interacci6 entre els processos cognitius,
afectius 1 motivacionals és un dels desenvolupaments més prometedors en 1'estudi de
les caracteristiques individuals sobre el rendiment de I'alumne. Cal tenir en
consideracidé la dimensié emocional, sovint oblidada, menystinguda o fins i tot
concebuda com una variable pertorbadora que calia neutralitzar. Cal deixar que les

emocions entrin a les aules 1 a les investigacions psicoeducatives. Segurament amb
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una intencionalitat més comercial que cientifica, les crides a reclamar una atencid
educativa al que s'ha anomenat intel-ligéncia emocional (Goleman, 1995) han

reforcat també la consideraci6 d'aquesta dimensio.

Perd no només hem vist un esfor¢ per prendre en consideraci6 els factors relacionals,
sind que, a més, se'ls comenca a analitzar en interrelacido amb els elements cognitius i
se'ls considera, igual que la cognicid, estructures que l'alumne construeix com a
conseqliencia de la interaccié amb l'entorn social (Marchesi i Martin, 1998). Aixi,
cognicid i emocid sén vistos no com quelcom estatic i personal, sindé com elements

eminentment constructius 1 interactius.

Relacions psicosocials

> (Estructura cooperativa)

Processos Motivacionals: Processos cognitius: Processos Afectivorelacionals:
-metes d'aprenentatge -Tutoria i col-laboracié -satisfaccio i orgull
-atribucions internes @| -regulacio a traves del @—p| -Pertinenga al grup

llenguatge -sentit

-controversies

Rendiment < ———— Autoconcepte
A
Expectatives:
Alumne/professor

Figura 4. Processos de mediacio i influencia, Echeita (1995)
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En l'ambit de l'aprenentatge entre iguals, Echeita 1 Martin (1990) i Echeita (1995),
plantegen una estructura que, segons els autors, ha de guiar la ja esmentada segona
generacié d'investigacions en aprenentatge cooperatiu. Aquest mapa, com
l'anomenen, que reproduim parcialment (limitant-nos a l'esmentada segona
generacid), parteix del terme relacions psicosocials, que es refereix globalment a tot
allo que passa en l'alumne, entre els alumnes, 1 entre els alumnes 1 el professor, com

a resultat de la forma d'organitzar els processos d'ensenyament i d'aprenentatge.

Aquestes relacions psicosocials, diferents segons l'estructura que prengui la tasca
d'aprenentatge (cooperativa, competitiva o individual), posen en marxa processos
cognitius (ja que es tracta de reconstruir un coneixement); processos afectius (es
desencadenen emocions que mediatitzen l'aprenentatge i atribueixen sentit a la
tasca); 1 processos motivacionals (que proporcionen o dificulten l'energia i la

determinacio per a I'esforg).

Centrats en l'estructura cooperativa, que ¢s la que ens interessa des de la tutoria entre

iguals, i respecte als processos cognitius, l'autor assenyala la importancia de:

-La tutoria i la col-laboracié. Els alumnes han de construir coneixement
compartit i per aixo cal que col-laborin: es prestin ajuda, es donin anims, corregeixin

els errors i es reparteixin les tasques.

-La regulaci6 a través del llenguatge. Concordant amb les posicions d'autors
socioculturals de la psicologia del discurs —que comentarem en el proper capitol-, els
alumnes aprenen a usar el llenguatge per tal de guiar les accions del seu company, les
seves propies accions 1, alhora, per ser guiats pel llenguatge del company. Cal doncs,

que l'alumne s'expliqui a si mateix i que expliqui als altres.
-Les controveérsies. A partir de la col-laboracié apareixen conflictes entre els

alumnes (o dins d'ells mateixos), com a resultat de la confrontacié de diferents punts

de vista o de nivells diferents de coneixements. Els resultats d'aquests conflictes
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poden ser positius si entre els alumnes hi ha voluntat d'arribar a acords, estan

motivats, no hi ha imposicions relacionals 1 aprenen a relativitzar el seu punt de vista.

Respecte als processos motivacionals, es destaquen dos factors fonamentals que

condicionen la predisposici6 a l'aprenentatge:

-Metes d'aprenentatge i d'execucid. La recomanaci6é de potenciar les metes
d'aprenentatge, vinculades a la motivacio intrinseca, a través d'augmentar la
competencia percebuda i I'autonomia personal (Alonso i Montero, 1990), concorda

amb I'ts de 'estructura cooperativa.

-Atribucions. Atribuir I'éxit o el fracas d'una tasca académica a raons internes,
variables 1 controlables tindra repercussions positives en la motivacié 1 sén

condicions que es poden potenciar des de les estructures cooperatives.

Pel que fa, finalment, als processos afectivorelacionals, es distingeixen tres elements,
fruits de l'experiéncia de la interacci6 amb persones significatives del context

escolar, iguals i1 professor:

-Satisfaccid 1 orgull. Sentiment que s'experimenta com a resultat d'éxits
escolars, que permeten que l'alumne construeixi un sentiment d'utilitat personal, de

capacitat com a aprenent i de confianca en el seu estatus dins del grup.

-Pertinenca al grup. Sentir que es tenen amics, que s'és capag de prestar ajuda

a d'altres 1 que els companys brindaran també el seu ajut.
-Sentit. L'alumne ha de trobar significacié a allo que fa, a la seva utilitat i a
les accions que fa ell, amb els altres alumnes i el professor. No és possible aprendre

significativament, si no s'atribueix sentit.

Les estructures d'aprenentatge cooperatiu, segons els autors, estan en millor posicio

que les competitives i les individuals per propiciar un desenvolupament positiu
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d'aquests processos, de forma que es generin més oportunitats en els alumnes per,

millorant 1'autoconcepte, obtenir un millor rendiment.

Tot 1 que es podria haver distingit entre les dues dimensions més globals (cognitiva i
relacional), seguirem aquesta triple estructura de processos, per tal de detenir-nos
amb una mica més de detall en alguns factors rellevants per a I'estudi empriric que es

presenta.

3.2 Processos motivacionals: metes i atribucions

Les practiques escolars d'aprenentatge cooperatiu i de tutoria entre iguals han vingut
acompanyades de la percepcio, per part del professorat, d'un augment de la motivacio6
en l'alumnat. Més enlla de la motivacidé que desperti tota innovaci6 educativa (tant
pel treball i expectatives que hi diposita el professorat, com pel sentit de novetat i
curiositat que pugui generar en l'alumnat), les investigacions han constatat aquesta
percepcido amb certa moderacid, tal com hem esmentat en el capitol anterior. A
continuacio, ens centrarem en els dos factors d'aquests processos motivacionals
assenyalats pels autors, amb una forta incidéncia en els estudis de tutoria entre

iguals: les metes i les atribucions.

3.21 Les metes

Pot resultar, amb les dades de qué¢ de moment disposem, una mica agosarat el
plantejament que Alonso i Montero (1990) feien, en el qual situaven tres sistemes
motivacionals -individualista, competitiu 1 cooperatiu-, concloent que aquest darrer té
repercussions més positives sobre la disposicid de l'alumnat a obtenir millors

resultats académics.

Tal com esquematitzem en la taula VI, la cooperacié desencadena metes d'assoliment

academic (metes d'aprenentatge), per al mateix subjecte i per a contribuir a
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I'assoliment de l'objectiu de grup. Es parla, doncs, d'una motivacio intrinseca (que
busca l'increment de la propia competéncia), a diferéncia dels altres dos sistemes, on

sempre hi ha present un reconeixement extern.

INDIVIDUALISTA COMPETITIU COOPERATIU
Meta Aprenentatge social (en relacidé als | -assoliment académic
social (agradar els altres) | altres) -social (contribuci6 al grup)
Motivacio intrinseca o extrinseca extrinseca Intrinseca
Atribucié interna o externa interna, en relacié al | Interna i de grup
fracas dels altres
Expectatives habilitat i esfor¢ personal | capacitats respecte als|Tothom té quelcom a
altres aportar
Informacio no es busca només si cal S'estimula
addicional
Compromis amb | No gens El facilita
aprenentatge
Interacci6 amb | No falta de suport Necessaria
companys

Taula VI . Sistemes motivacionals (Alonso i Montero, 1990)

Les atribucions dels resultats també tendeixen a ser internes, tot i que el resultat del
grup pot modular la percepcid de la propia competéncia o competéncia individual.
Aixi, la interdependéncia positiva fa que quan el grup no obté éxit, aquest resultat

prevalgui sobre l'individual, actuant com una asseguranca de l'autoestima.

La cooperacid genera unes expectatives altes, en el sentit que el resultat del grup
depen de les aportacions necessaries que tothom ha de fer, 1 aix0o permet que tots els
membres de 1'equip se sentin compromesos amb I'assoliment de la meta. La pregunta
abans d'iniciar una activitat no és la propia de les metes d'execucid ("Podré?"), sind

que ¢s la propia de les metes d'aprenentatge ("Com?").
Finalment, el major compromis afectiu que es genera entre alumne 1 aprenentatge fa
que s'estimuli la recerca d'informacié addicional i una major elaboracié de la

informacio, a partir de la interaccié amb els companys que sostenen discrepancies.

Els mateixos autors, pero, advertien que aquesta superioritat del sistema

motivacional cooperatiu no es podia generalitzar per a tots els subjectes i totes les
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situacions. I admetien que no estaven clares quines eren les variables que modulaven

aquests efectes.

Meés recentment (Alonso i Montero, 2001), els autors situen el treball i 1'avaluacié de
grup, entre les sis principals estratégies motivadores a l'aula. Assenyalen que
treballar en cooperacid, a més, pot operar canvis en aquells alumnes que han
desenvolupat un patré motivacional d'evitaci6 de valoracions negatives o de por al

fracas.

En realitat, es poden trobar molts estudis que situen la cooperacid, com un recurs per
a la motivacio. Com a exemple d'aixo, Good i Brophy (1997) plantegen el treball

cooperatiu com una de les set estratégies per despertar la motivacio intrinseca.

A T'hora de buscar un marc tedric dels possibles factors que expliquen la motivacio,
Dornyei (2000) presenta una taxonomia que inclou quatre principals classes
d'estrategies motivadores:
-Creaci6 de condicions basiques motivacionals (bona relacid, clima de suport
1 grup cohesionat amb normes apropiades).
-Generaci6 de motivacid inicial (despertar valors, metes d'aprenentatge,
expectatives d'éxit, rellevancia curricular i metes realistes).
-Mantenir i protegir la motivacié (proposar submetes, presentar tasques de
forma curiosa, augmentar l'autoconfianca, mantenir un se/f1 una imatge social
positiva; donar autonomia i promoure estratégies d'automotivacio).
-Encoratjar l'autoavaluacié positiva al final de l'aprenentatge (promoure
atribucions d'esfor¢, donar retroalimentacid6 motivacional i augmentar la

satisfaccio d'aprenentatge).

Podem pensar que bona part d'aquestes estratégies motivacionals poden trobar-se
potenciades en les situacions de tutoria entre iguals, on la interdependéncia de rols
pot reclamar una disposici6 a I'assoliment de la tasca (la resolucio del problema que
es proposa a partir de les funcions derivades de l'assumpcié de cada rol), que es

mant¢ al llarg de tot el procés d'aprenentatge, des del previ a comengar les activitats
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per assolir 1'objectiu, fins a la valoracié d'aquest assoliment. La interaccidé permanent
entre tutor i tutorat pot ajudar, doncs, a mantenir la motivacio al llarg del procés

d'aprenentatge.

Entre els factors que subjauen a la motivacio, juguen un paper central, com veiem,
les representacions d'un mateix i1 dels altres (de les quals ens ocuparem en el proper
apartat), aixi com les expectatives i les atribucions causals. Sobre aquestes darreres,
per la seva incidéncia en els estudis de tutoria entre iguals, ens detindrem a

continuacio.

3.2.2 Les atribucions causals

Segons la teoria atribucional (Weiner, 1974), alld que realment determina Ia
motivacio son les diferents interpretacions i valoracions que un subjecte fa dels seus
resultats academics. El sentiment individual de tenir control sobre el propi desti,
d'atribuir la responsabilitat de 1'aprenentatge a un mateix, és un factor actitudinal que
sembla estar fortament relacionat amb 1’éxit académic. L’atribucid interna produeix
diferéncies en la manera en que 1’alumnat aborda les demandes de I’escola i fomenta
més exit académic, més aprofitament del temps, millor gestié6 de la informacio,
emissio ajustada de judicis personals, reaccions apropiades a situacions d’amenaca,

alumnes menys facilment influenciables i més atents.

Perd malgrat el desenvolupament i l'impacte de la teoria de les atribucions de
Weiner, no hi ha acord encara sobre com desenvolupar ni tan sols la dimensié més
popularitzada de la seva teoria, la internalitat o atribucions internes. Fins i tot, els
intents d’ensenyar atribucions més adaptatives per millorar la motivacio de 1’alumnat

no han donat bons resultats (Forsterling, 1985).
Tot 1 aixi (Miras, 2001), sembla clar que hi ha patrons atribucionals més favorables

que altres per afrontar els processos d'aprenentatge. El més favorable és aquell en

que l'alumne atribueix 1'éxit i el fracas a causes internes, variables i controlables
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(com l'esforg, la planificacio, I'organitzacié...). Es per tant convenient considerar
quines practiques educatives promouen atribucions internes (davant de les externes,
situades fora de 1'alumne), atribucions variables (enfront de les estables, que 1'alumne
no pot modificar) i atribucions controlables (enfront de les que queden fora del

domini de I'alumne).

Amb aquest proposit, Slavin (1978) 1 Johnson 1 Johnson (1978) van investigar com
I’aprenentatge cooperatiu podia modificar el lloc de control. L’increment de 1’¢exit i
la recompensa a 1’esfor¢ addicional son explicacions de les millores trobades. Més
recentment, Abrami et al. (1992) sostenen que la recerca futura en aprenentatge

cooperatiu ha de tenir en compte les atribucions causals.

Imich (1990) revisa dos estudis sobre tutoria entre iguals i desenvolupament de la
internalitat que sense ser concloents, per errors metodologics, mostren les
potencialitats de la tutoria en ajustar el caracter intern de les atribucions causals. Des
de llavors es reclamen més estudis que subratllin que els guanys del tutorat son
deguts a I’actuacié del tutor; i que aquest rebi retroalimentaci6 sobre el progrés del

seu tutorat. Aix0 podria ser clau per potenciar atribucions causals més ajustades.

En aquesta linia, Yasutake et al. (1996) combinen la tutoria entre iguals i
I'entrenament atribucional obtenint canvis en 1’autoconcepte. Sostenen que els iguals
tenen més poder d’influéncia que els adults, en ser models més propers. Lepper,
Drake i O'Donell-Johnson (1997) suggereixen que en les relacions de tutoria existeix
un entrenament atribucional "indirecte", en el qual els tutorats treuen les seves
propies conclusions i que amb alumnes amb dificultats s'ha mostrat més efica¢ que
els entrenaments classics. Situen, aquesta técnica entre les set que configuren les

caracteristiques dels tutors experts.
Siegel (2000) fa una revisid sobre estudis d'entrenament atribucional per a alumnes

adolescents amb dificultats d'aprenentatge 1, recollint el treball de Yasutake,

recomana la tutoria entre iguals com un model d'entrenament que pot ser exitos.
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A l'hora d'entendre que pot explicar aquest efecte de la tutoria sobre les atribucions
causals poden ser utils els treballs de Manasero i Vazquez (1995 1 1997), en els quals
es conclouen principis practics per a desenvolupar una atribucié més ajustada. Aixi
els autors remarquen la necessitat que el tutor (en 1'ambit de la tutoria) comuniqui
informacio causal que augmenti l'autoestima, les expectatives d'éxit i I'experiéncia
d'emocions positives. Aspectes que poden ser, amb un entrenament minim, realitzats

per 'alumne tutor.

3.3 Processos afectivorelacionals: autoestima, representacions

mutues i satisfaccio

Dins dels processos afectivorelacionals, aquesta segona dimensié que distingim a
efectes expositius, comentarem tres factors que tenen especial rellevancia amb els
proposits de la investigacid que es presenta: l'autoestima, les representacions mutues

1 la satisfaccio.

3.3.1 L'autoestima

L'autoconcepte, conjunt ampli de representacions que les persones, en aquest cas els
alumnes, tenen de si mateixes (Fierro, 1990), influeix en la manera que l'alumne
s'acosta a l'aprenentatge. Aquesta representacioé és dinamica 1, de fet, es va construint
en funcié dels jo possibles: el que l'alumne espera ser, el que voldria ser i el que
hauria de ser. L'autoconcepte perd, no és neutre, no és un coneixement fred d'un
mateix, sind que esta carregat de valoracions afectives, positives 1 negatives, sobre
allo que es coneix d'un mateix. Aquest conjunt de judicis valoratius de 1'autoconcepte

es coneix com autoestima.
Entre els diferents components de l'autoreprensentacid, per a nosaltres té especial

interes l'autoconcepte académic, representacid que l'alumne construeix de si mateix

com a aprenent, amb habilitats i limitacions per afrontar I'aprenentatge en el context
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escolar. L'autoconcepte académic, a partir de l'adolescéncia té un caracter
multidimensional. Els treballs recents plantegen la incorporacidé de nous
autoconceptes acadeémics basics (per exemple, en l'area de ciencies, de llengua...) i
suggereixen la conveniéncia de considerar I'existéncia de subcomponents especifics
vinculats a autoconceptes académics basics (com ara biologia, fisica, economia... en

el cas de l'autoconcepte académic en matematiques), (Marsh, 1990).

Sembla evident que en un context com l'escolar, on es demana permanentment als
alumnes que construeixin textos, amb una varietat d'objectius, que soén avaluats,
l'autoconcepte com a escriptor, podria ser un subcomponent especific de
l'autoconcepte acadeémic lingiiistic. En aquest sentit, sera plantejat en la investigacid

que presentem.

Seguint en el marc escolar, s'ha demostrat la relacié entre autoconcepte o autoestima
1 rendiment académic (com ara Rodriguez Espinar, 1982). El que les investigacions
no han aclarit encara és la direccid d'aquesta relacid. Potser perque, tal com
suggereixen Nufez et al. (1998), hi ha variables mediadores, com les atribucions,
que cal identificar. Ja sigui una relaci6 d'influéncia mutua (en espiral), com la que
suggereix Solé (1993), o ja sigui una influéncia de l'autoconcepte sobre el rendiment
(ja que la incidéncia de l'assoliment sobre l'autoestima estaria mediatitzada per
l'elaboraci6é cognitivoafectiva del propi autoconcepte), com suggereixen Nufiez i
Gonzalez-Pumariega (1996), el cert és que sembla evident que cal ocupar-se de la

millora de l'autoestima dels nostres alumnes.

Si bé l'autoestima ha estat afectada també per la concepcid estatica que hom atribuia
als trets de personalitat, ja hem esmentat més amunt el seu caracter dinamic i
constructiu. L'autoestima esta sotmesa als canvis fisics, cognoscitius i socials que
afecten l'individu; i de com aquests son viscuts per la persona. Aixi per exemple,
diversos estudis revisats per Shaffer (2000) assenyalen que alguns adolescents
experimenten un deteriorament de 1'autoestima quan deixen 1'ensenyament primari —
on eren estudiants antics i1 respectats- i1 s'incorporen al secundari —on soén els més

petits i menys competents.
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Aixi, Craven et al. (1991), plantegen que la millora de 1’autoestima ha de passar dels
classics programes de millora directa (Direct Enhancement Approaches), basats en la
retroalimentacio de l'actuacido amb reforcos externs, a d’altres de millora indirecta
(Indirect Enhancement Approaches) que permetin la generacié de sistemes

d’autoreforg, com per exemple el suport de canvis atribucionals.

Podria ser que l'aprenentatge cooperatiu funcionés com un programa indirecte de
millora de l'autoestima. De fet, els models dels companys (observar que companys
similars aprenen, ajuda a creure que hom també pot fer-ho, Shunk, 1992), tal com
hem dit en parlar de les atribucions, es mostren més efectius que els models dels

professors.

En el terreny de la recerca i malgrat les inconsisténcies, la majoria d’estudis sobre
aprenentatge cooperatiu revisats per Slavin (1996) detecten canvis en alguna de les
dimensions de 1’autoestima (global, social o académica). Aquest autor coincideix
amb Johnson i Johnson (1990) a reconeixer que les experiéncies d’aprenentatge
cooperatiu estudiades sén massa breus per produir canvis en aquesta dimensio de la
personalitat. Es per aixo que una intervencié d'aquest tipus que vulgui operar canvis

en l'autoestima, haura de ser una actuacio de llarg abast.

En el nostre treball de recerca anterior (Duran, 2000a), amb una situacié de tutoria
entre iguals de tres mesos, vam trobar diferéncies estadisticament significatives entre
els resultats inicials 1 finals d'una prova d'autoestima académica per a la tipologia
d'alumnes tutors que partien d’un nivell inicial baix (alumnes amb dificultats

académiques i1 baixa autoestima que feien de tutors d'alumnes més petits).

Pero com ja hem assenyalat anteriorment, una de les revisions d'investigacions sobre
els efectes de la tutoria entre iguals (Cohen, Kulik i Kulik, 1982) sostenia que,
quantitativament, no quedava mostrat que la tutoria tingués grans efectes sobre
I'autoestima dels alumnes, almenys tal com les dades provinents de les anécdotes 1 de

les percepcions subjectives del professorat haurien fet esperar. Per tant, cal ser
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cautelosos en la seva vinculacid, malgrat la potencialitat, almenys aparent, de la

tutoria en la millora d'aquest factor.

En aquesta mateixa linia, un programa per a la millora de 'autoestima a secundaria,
Sureda (2001) presenta l'aprenentatge cooperatiu i la tutoria entre iguals com a
metodes pedagogics que reuneixen totes les técniques psicoldgiques (instruccio,
modelatge, assaig, retroalimentacid, tasques de casa i modificacié de distorsions
cognitives) per a la millora d'habilitats sociopersonals. L'autora, tal com sintetitzem
en la figura 5, distingeix quatre dimensions en l'autoconcepte (emocional, social,

acadeémic 1 familiar) 1 les vincula a diferents habilitats.

Deixant de banda la primera de les dimensions de l'autoconcepte, la familiar, les
diferents habilitats vinculades al desenvolupament de cada dimensié son, tal com
proposa l'autora, entrenades a través del que anomena estratégies de tutor-company.
L'alumne tutor assumeix un paper de model i, a més, proporciona retroalimentacio

permanent que actua com a reforg diferencial.

EMOCIONAL ACADEMIC
-Autoreflexio: qualitats i defectes. -Autocontrol i organitzacio per a l'estudi
-Autoafirmacions positives (autoreforg) -Prioritzar metes d'aprenentatge
-Rebre valoracions positives dels altres (atribucions Internes, qstgbles 1
-Correcta imatge corporal controlables 1 motivacio lntrinseca)
-Rectificacio d'errors cognitius -Metes personals realistes i objectives

AUTOCONCEPTE
-Defensar els drets personals -Parlar amb adults familiars
-Conversar (iniciar, mantenir i tancar) -Clima familiar positiu

-Solucio de problemes interpersonals

SOCIAL FAMILIAR

Figura 5 . Dimensions de l'autoconcepte (Sureda, 2001)
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Aixi, doncs, 1 tot 1 la feble evidéncia empirica, la influéncia de la tutoria entre iguals
sobre l'autoestima apareix clarament, des de la mirada conceptual, ja sigui actuant
com a programa indirecte que genera sistemes d'autorefor¢ (sobretot per a l'alumne
tutor), o com a estratégia deliberada que ofereix models, retroalimentacions i
reforcos diferencials (sobretot per al tutorat). Calen, doncs, investigacions que

aportin dades a aquesta hipotesi. La que es presenta, tracta de fer-ho.

3.3.2 Les representacions mutues

El concepte de representacions ha esdevingut central en els marcs tedrics actuals de
la psicologia de la instruccié que aborden I’analisi de les dimensions afectives i
psicosocials dels processos educatius escolars. La conducta humana es produeix a
partir de la representacid o representacions que la persona construeix de la realitat
que l’envolta. De fet, ja hem parlat en l'apartat anterior d’un primer tipus de

representacions: I’autorepresentacio o autoconcepte, que dona lloc a 1’autoestima.

Pero, a més, tal com planteja Miras (1996), en les interaccions educatives les
conductes manifestes son seleccionades i1 interpretades a través del “filtre” que
suposen les representacions que cadasct té de Daltre, les representacions mutues.
Unes representacions que es van construint, completant, modificant, a partir de
I’observacid continuada. Perd aquesta observacio no €s "objectiva", hi ha factors que
la condicionen: la idea del propi rol i del rol de l'altre, els estereotips i I'experiéncia

personal (Miras, 2001).

En aquest treball és especialment interessant detenir-se en la representacid que
I'alumnat fa del professor, en tant que la representacié cultural —compartida per
l'alumnat- del professor ideal tindra paral-lelismes evidents amb el rol del tutor; aixi,
com la representacié de l'alumne ideal, en tindra amb el rol que s'esperara que

desenvolupi I'alumne que fa de tutorat.
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Gilly (1980), en una revisié de les investigacions sobre com veuen els alumnes als
seus professors, conclou que els aspectes afectius i relacionals del comportament dels
professors son un contingut representacional de primer ordre, perod que va disminuint
conforme augmenta l'edat dels alumnes i el nivell d'escolaritzaci6. Quan va
disminuint aquest factor, n'apareixen altres aspectes relacionats fonamentalment amb
el desenvolupament del rol (claredat i pertinenga de les explicacions, coneixements,
habilitats per interessar i motivar...). Aixi mateix, les representacions semblen

diversificar-se amb 1'edat i el nivell d'escolaritat.

Kutnick i Jules (1993) van fer un estudi sobre les caracteristiques del "bon professor"
a partir de redaccions d'alumnes. Els nens petits caracteritzaven els bons professors
en termes personals (curosos, atractius, intel-ligents); els d'11 i 12 anys, en funcio6 del

rol didactic; i els joves de 16 anys, distingien tot tipus de bons professors.

Beishuizen et al. (2001), en canvi, fan un estudi similar amb nens holandesos i
conclouen just el contrari que els estudis anteriors: que els alumnes de primaria
descriuen el bon professor com a instructors competents (centrant-se en transferéncia
de coneixements 1 habilitats); mentre que els de secundaria emfasitzen els aspectes
relacionals. Els professors també posen en primer lloc les relacions personals.
Sembla doncs, que cal més investigacio, tot tenint en compte variables contextuals,

de la cultura escolar, que sense dubte poden mediatitzar els resultats.

Coll 1 Solé (2001) sostenen que la imatge o idea d'alumne ideal que construeix el
professor esta influida per factors ideologics (com ara la funcié de 1'educaci6 o el
pensament pedagogic del professor). Aquesta imatge és peculiar i idiosincratica de
cada professor, a partir de la seva experiéncia. Tot 1 aixi, assenyalen que, entre els
trets que caracteritzen el "bon alumne", la majoria de professor inclouen el respecte
per les normes de relacio amb el professor i els companys, l'esforg, l'atencid, la
constancia en el treball, la responsabilitat, la motivaci6 per I'aprenentatge i l'interes

pels continguts i les activitats.
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Gilly (1980) 1 Rogers (1987) coincideixen a assenyalar que els treballs sobre les
representacions que els professors fan dels seus alumnes atorguen gran importancia
al grau de conformitat dels alumnes a la consecucio dels objectius académics i1 a

l'assumpciod de les normes.

Com hem dit, en la tutoria entre iguals, on cada membre de la parella interactua a
partir de 1’assumpcié d’un rol determinat (tutor o tutorat), les representacions es
veuran molt influenciades per les expectatives generades del rol ideal propi i de
I’altre (“professor o tutor ideal” i “tutorat o alumne ideal”). Aquests rols, en tant que
construccions socioculturals, sén matisats 1 personalitzats per la historia i
l'experiéncia de cada professor i alumne (Coll 1 Miras, 1990). Sén per tant
individuals, malgrat que influits per la cultura del mateix centre, i susceptibles de
modificacié (Jussim, 1986). Les representacions referides a allo que hom pensa que

els altres pensen d’ell complementen el cataleg de representacions.

En les practiques de tutoria entre iguals és comu formar els alumnes en les activitats
que hauran de fer derivades de 1'assumpci6 del seu rol. Pero, en general, no es troba
una reflexio sobre el rol —sobretot el de tutor-, que permeti modificar les
representacions prévies, sovint doncs tradicionals, que els alumnes tenen del

professor-tutor ideal o de I'alumne-tutorat ideal.

Boyd 1 Galda (1997) representen una excepcio, ja que fan reflexionar els tutors
cross-age de les seves experiencies sobre el rol del "bon tutor". Situat en el seu

context, les "15 coses que fa un bon tutor" son:

1. Somriu sovint 1 es mostra sempre amistos.
Abans de cada sessid, fa preguntes amables.
Es puntual.

Es prepara la sessio de tutoria.

Usa el temps eficientment.

Dona instruccions clares.

A U T e

Es manté correcte.

107




La tutoria entre iguals

8. Anima el company, no el critica.

9. Diu coses com: "Molt bé", "Correcte", "Ho estas fent molt bé", "Bon
treball".

10. Pensa altres maneres d'animar, no sempre diu el mateix.

11. Mai diu "Aix0 esta malament" o "no".

12. Mai fa o diu coses que facin sentir malament el company.

13. Ajuda el company a sentir que ho esta fent bé perque gaudeixi de ser
tutorat.

14. Finalitza la feina.

15. Passa una bona estona.

En la investigacid que es presenta es registrara el rol ideal de professor-tutor i
alumne-tutorat i la seva possible evoluci6 al llarg del procés interactiu de la parella,
per tal d’establir la seva influéncia en la qualitat del funcionament de I’aprenentatge

entre iguals, aspecte aquest molt poc estudiat.

3.3.3 La satisfaccio

Ja hem comentat com Echeita (1995) situava la satisfaccio i1 1'orgull, sentiments que
experimenten els alumnes com a resultats dels eéxits escolars i que el permeten
construir un sentiment d'utilitat personal, de capacitat en tant que aprenent i de
confianca i seguretat dins del grup, com un dels processos afectius i relacionals

basics en les relacions psicosocials derivades de l'estructura cooperativa.

Wiegmann, Dansereau i Patterson (1992) ressalten entre els bons resultats de la
tutoria entre iguals dos elements fonamentals. Per una banda la millora académica,
amb l'augment del temps d’estudi, l'increment del rendiment, la millora de la
motivacio per a I’aprenentatge, la promocid d'actituds més positives i I'augment de
I’assisténcia. I per altra banda, el que anomenen I'ajustament psicologic, entés com la

disminuci6 de I’ansietat, de la depressio i de 1’estres.
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L'ajustament psicologic, aquesta disminucio6 de factors d'insatisfaccio, es produeix en
oferir l'oportunitat de rebre una ajuda contingent, personalitzada i de caracter
permanent, que l'estructura de tutoria entre iguals permet, en contrast amb les
situacions d'aula convencionals, on les necessitats educatives personals no poden ser

prou ateses.

Aquest ajustament psicologic, al qual nosaltres ens referirem com a satisfaccio,
també¢ ¢€s recollit per Melero i Fernandez (1995), com un dels beneficis que té la

tutoria entre iguals per a I’alumne tutorat.

Mostrar que l'alumne tutorat se sent satisfet amb 1'ajut rebut per part del seu company

tutor és especialment interessant d'estudiar per tres raons:

1. Pot ajudar a canviar les concepcions tradicionals del professorat que creu
que 1Mnic ajut de qualitat a l'aula és el que ell pot prestar directament.
Constatar la satisfaccio del tutorat pot acabar amb el prejudici de creure que

els alumnes tendeixen a rebutjar 1'ajut dels seus companys.

2. Pot ser la clau que expliqui la millora de I'autoconcepte de 1'alumne tutor.
La satisfaccio que pugui expressar el tutorat pot actuar com a retroalimentacio
i de reforgament de primer ordre per a la constatacio de I'éxit del tutor en el

seu rol.

3. Pot ser basic per mostrar als alumnes la potencialitat de 'aprenentatge entre
iguals. Per sobre de les reflexions entorn als continguts curriculars que
aprenen, o dels resultats de millora académica que puguin ser mesurats per
proves, la satisfaccio dels mateixos companys ¢€s un indicador fonamental de

I'éxit en l'aprenentatge.
En els resultats de I'estudi pilot vam trobar diferéncies estadisticament significatives

entre el grau de satisfaccio amb 1’ajut generic del professorat i el grau de satisfaccio

amb 1’ajut brindat per ’alumne tutor. Els resultats s’obtenien a través d’un
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quiestionari adaptat de King, Staffieri 1 Adelgais (1998), on es demana la percepcio
d’utilitat de 1’ajut 1 les habilitats del mediador (escoltar, donar temps per a pensar,

retroalimentacid, explicacio i ajut d’activitats).

Cal suposar que com més propera sigui la proximitat socioafectiva entre tutor i
tutorat, cosa que podem esperar que passi en situacions de tutoria d'alumnes de les
mateixes edats o cursos (same-age tutoring), més mediatitzada pot estar la valoracio
de la satisfaccio amb l'ajut rebut per la qualitat de la relaci6 interpersonal. Tot i que,
cal assumir, que en les interaccions professor-alumne (que podriem considerar ara

com les tutories més cross-age), aquest factor també intervé.

La proximitat socioafectiva pot jugar favorablement a crear un clima de confianca
necessari per a la motivacid i l'aprenentatge, per aixo els bons professors intenten
potenciar-la pero, i tal com hem alertat en el capitol anterior, també pot comportar els
problemes de "complaenca", en no deixar lloc a l'activitat del tutorat i la "deriva
fusional", en sentir-se més preocupats per la qualitat de les relacions que pel treball

en si mateix (Doise i Mugny, 1981).

3.4 Processos cognitius: I'escriptura en parella

Tenint en compte que el paper de la controversia i el conflicte cognitiu han estat
comentats en el primer capitol referit a 1'aprenentatge entre iguals, i que la regulacio
a través del llenguatge s'abordara en el proper capitol, a continuacid ens centrarem en
I'aprenentatge significatiu del contingut curricular que centra la investigacié que es
presenta: la composicidé escrita en situacions de tutoria entre iguals, a la qual

anomenarem escriptura en parella.
L'escriptura és una tasca complexa en la qual no només cal dominar coneixements

lingiiistics (com I'ortografia o la morfosintaxi), sind que cal emprar unes estratégies

que permetin que el text sigui adequat, coherent, cohesionat i gramatical. Aquestes
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estratégies de composicid escrita inclouen analitzar la situacié de comunicacio,

generar idees 1 organitzar-les, redactar, revisar 1 valorar (Cassany et al., 1991).

La complexitat del procés d'escriptura, amb tota la seva exigéncia cognitiva
analitzada per autors com Flower i Hayes (1980) o Scardamalia i Bereiter (1992), pot
arribar a produir en l'escriptor novell una sobrecarrega i la impossibilitat de processar
simultaniament tota la informacid necessaria. Justament, el treball en grup o en
parella, permet que hi pugui haver un repartiment de tasques, de manera que la

monitorizacid de les estratégies de composicid descansin en 1'alumne tutor.

Potser per aixo, l'aprenentatge de la llengua —propia i estrangera- a través de
l'aprenentatge cooperatiu ha comencat a ser estudiat seriosament (Kessler, 1992).
Centrant-nos en el procés de composici6 escrita, Fons (1999) assenyala tres raons de

l'escriptura col-lectiva:

a) Afavoreix l'escriptura reflexiva. El fet mateix de treballar en grup forca els
membres a haver d'explicitar les operacions que han de seguir, per tal de posar-hi
d'acord. A més, genera la necessitat d'haver de parlar de l'escrit, constituint
l'escriptura en grup una experiencia explicita de prendre la llengua escrita com a
objecte de reflexid. Precisament aquesta capacitat de fer emergir operacions
cognitives, fa que alguns investigadors de la tematica reivindiquin I'escriptura en
grup com a alternativa metodologica als qiiestionaris i a les entrevistes (Castello,

1999).

b) Promou la interaccié cooperativa de tots els seus membres. Amb l'orientacid del
mestre es pot aconseguir una distribucid de rols que permeti la participacid de

tots els membres del grup.

c) Permet adaptar i fer més rendible 1'ajut pedagogic. El mestre pot descobrir els
coneixements previs i1 els raonaments de I'alumnat, en fer la situacido de
l'escriptura en grup que s'hagin d'explicitar, 1 pot dirigir més facilment I'ajut a les

necessitats individuals.
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Sembla doncs que l'escriptura en grup fa necessaria la formulacié verbal de les
instruccions per als companys (amb l'explicitacid 1 presa de decisions conscient i
argumentada dels procediments a usar); estimula la reflexi6 reforcada per l'existéncia
d'una audiéncia visible; 1 crea la necessitat de respondre les preguntes i reptes dels
companys. La necessitat de verbalitzar, consubstancial a la interaccid, porta a la
revisid del propi punt de vista i a la possibilitat de regular la propia accid per

influéncia de la interacci6 social (Camps, 1994).

Yarrow i Topping (2001) suggereixen una série de factors mediadors de
I'aprenentatge entre iguals, distribuits segons afectin més a la dimensi6 cognitiva o
l'afectiva, que remarquen que soOn especialment rellevants en l'escriptura

col-laborativa:

Cognitiu Afectiu

-Augment del compromis -Varietat i interés
-Temps de treball -Activitat i interactivitat
-Ajuda immediata i individualitzada -Animaci6 i motivacio
-Explicitacié de la meta -Model d'entusiasme
-Explicaci6 -Autoconfianca
-Prevenci6 de sobrecarrega d'informacio -Autoeficacia

-Apuntar (prompting)

-Modelatge

-Refor¢ament

Taula VII . Factors de l'aprenentatge entre iguals (Yarrow i Topping, 2001)

Aquests factors mediadors son seleccionats d'una llarga llista presentada per Topping
1 Ehly (1998), on els mateixos autors reconeixen que no existeix encara un marc

teoric capag d'organitzar-los sistematicament.

En I'ambit de I'escriptura en parella, Daiute i Dalton (1993) comparen interaccions
col-laboratives (parelles amb habilitats similars) 1 interaccions tutorials (tutor expert i
tutorat novell). Conclouen que la collaboracid és especialment apropiada per
exercitar 1 incrementar la consciéncia del coneixement inert (coneixement del qual ja
es disposa, perd no es té I'oportunitat d'usar-lo o reflexionar-hi), mentre que la tutoria
entre iguals és indicada per al nou coneixement o el refinament i reorganitzacié del

que ja es disposa. Els autors mostren que l'escriptura en parella de narracions,
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independentment de si és caracteritzada per la col-laboracié o la tutoria, pot
augmentar el coneixement 1 I'as del discurs. Els alumnes es veuen immersos en un
procés reflexiu 1 generatiu de formulacid, reformulacidé i1 reflexid6 sobre les

narracions.

Per tal d'estructurar la interaccidé entre els alumnes que componen textos en una
situaci6 de tutoria entre iguals, Topping (1995) va crear el Paired Writing, un metode
d'escriptura col-laborativa que combina la metacognicid i la interacci6 social (Yarrow
i Topping, 2001). El Paired Writing ¢és una pauta d'interaccidé guiada, perqué una
parella treballi conjuntament per generar (o co-compondre) un text del tipus que

sigui (Topping, 1998).

El métode segueix una pauta o gui6 d'interacciod que guia el paper de cada membre de
la parella, en el procés de la composicid escrita. Aquesta pauta, que hem sintetitzat
en la taula VIII i de la qual fem una adaptacié que inclourem en els annexos, recull
les fases tipiques del procés de composicid escrita 1 pot encaixar perfectament amb
les operacions principals del model de Flower i Hayes: planificacio (generacio

d'idees, organitzacio i establiment d'objectius), textualitzacio i revisio.

De la mateixa manera que aquests autors insisteixen en la nocié de monitorizacio i,
per tant, en el caracter no lineal del procés d'escriptura, també Topping i els seus
col-laboradors volen deixar clar que la pauta del Paired Writing, malgrat que parli de
passos, aquests no han de ser entesos com una estructura lineal o seqiiencial, un
darrere de l'altre. Escriure no és un procés lineal. Més aviat es tracta d'uns estadis
sobre els quals s'hi ha d'anar tornant a mesura que s'escriu, perd que explicitats de
forma ordenada poden ajudar els alumnes a fer presents les estrateégies de

composicio.
Aquest plantejament es mostra coherent amb els resultats de la recerca sobre els

processos mentals implicats en l'activitat escriptora —recollits per Camps, 1998-, que

superen la seqiiencia ordenada d'operacions o subprocessos orientats a la produccid
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textual 1 indiquen que aquests més aviat s'interrelacionen de forma recursiva i

s'inclouen uns dintre dels altres de forma complexa.

Pas 1 IDEES

Tutor fa preguntes/Tutorat respon/Tutor pren notes breus

Animar

Pas 2 ESBORRANY

Revisio de les notes/Inici de l'esborrany. Eleccio del grau
de suport en l'escriptura. Animar

Pas 3 LECTURA

Tutorat llegeix 1'esborrany en veu alta i el tutor corregeix els errors Animar

Pas 4 REVISIO

Tutor i tutorat revisen per separat el text i assenyalen qué cal
millorar respecte als elements suggerits. Discuteixen canvis.

Animar

Pas > REDACCIO DEFINITIVA

Tutorat o tutor, o entre els dos, passen a net el text Animar

Pas 6 AVALUACIO

Autoavaluacio usant els elements de revisio.

Animar

Taula VIII. Esquema adaptat de Paired Writing Flowchart de Topping (2001)

Pero també podriem dir que, en tant que aprenents, els alumnes (o els escriptors
novells) no han desenvolupat les estratégies que els permetin conjugar les diverses
exigencies del procés de produccid escrita. Aixi, en consonancia amb Scardamalia i
Bereiter (1992), els aprenents centren la seva atencié en els nivells locals (grafia,
ortografia, 1éxic, gramatica...) i desatenen els nivells globals (contingut, context...).
Una manera de resoldre el problema de la sobrecarrega cognitiva és dividir el procés

d'escriptura en estadis temporalment independents, opcio6 presa pel Paired Writing.
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Tal com també indica Camps (1994), si bé escriure és un procés global, durant el
procés l'escriptor enfoca selectivament l'atencid sobre diferents aspectes. Alguns
autors parlen de la dominancia d'un estadi en cada moment de la produccié textual
(De Beaugrande, 1984). Es, per tant, clar que per aprendre a escriure cal analitzar el
procés global de produccidé en subprocessos, les habilitats dels quals poden ser
exercitades selectivament. Entendre el procés d'escriptura d'aquesta forma permet
segons l'autora dos objectius: disminuir la sobrecarrega cognitiva i fer possible
I'ensenyament del mateix procés o dels coneixements de tot tipus implicats en

l'escriptura.

Tornant al Paired Writing, en cada pas (generar idees, fer l'esborrany, llegir-lo,
revisar-lo, reescriure'l i avaluar-se), les funcions del tutor i el tutorat queden
distribuides. En algunes ocasions, cal que prenguin decisions sobre el grau d'ajut que
el tutor ofereix. Aixi, per exemple, en elaborar l'esborrany caldra que acordin el grau
d'ajuda, que pot anar del maxim —el tutor escriu i el tutorat copia- al minim —on el
tutor nicament supervisa. En aquests casos caldra aclarir als alumnes que convé que
'ajuda s'ajusti al tutorat i que gradualment -al llarg de les sessions- es vagi retirant,

atorgant graus majors d'autonomia.

Es veura que cada pas es clou amb un missatge de refor¢ a l'esfor¢ del tutorat. Convé
que el tutor animi i encoratgi els esforcos i els progressos del seu company tutorat.
Aquest fet no sols reforga el tutorat i genera un clima afectuos al si de la parella, sind
que a més ajudara a reforcar l'autoestima del tutor en veure's responsable dels

progressos del tutorat.

De fet, els autors plantegen que el Paired Writing incorpora tres aspectes assenyalats
per Scardamalia i Bereiter: la metacognicié (amb la formacié i 1'ds de la pauta), la
instruccid orientada al producte (amb els passos de revisid i1 avaluacio) i les ajudes

entre iguals (a partir de la retroalimentaci6 valorativa i els reptes cognitius).

Aquests aspectes son avaluats en les recerques que s'han fet sobre l'aplicacié de la

pauta. Aixi, Sutherland i Topping (1999) comparen alumnes de vuit anys que
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utilitzen el Paired Writing en tutoria fixa (diferents capacitats) i reciproca (capacitats
similars). Tots ells milloren I'escriptura, pero els tutors fixos no immediatament, cosa
que fa pensar que sobretot els guanys s6n metacognitius 1 requereixen una practica
per a 1'is en els propis escrits individuals. Aixi mateix, veuen que la pauta no sempre

se segueix. En concret, els apartats de 1'esborrany o de l'avaluacio s6n sovint omesos.

Yarrow 1 Topping (2001) comparen tutories usant el Paired Writing amb alumnes
que treballen sols, seguint la pauta. Tots tenen guanys en escriptura, pero els que ho
fan en tutoria, més. S'observa que s'omet el refor¢ que ha de donar el tutor. Nixon i
Topping (2001) troben millores en parelles d'alumnes d'11 anys, amb dificultats en

escriptura, amb tutorats de 6, en comparacié amb un grup de control.

Val a dir que les recerques referenciades sobre Paired Writing, utilitzen analisis
estadistiques pre 1 posttest de competencies i1 d'altres variables estudiades, aixi com
qiiestionaris 1 analisi dels productes (dels textos). En cap cas no hi ha analisi de la
interaccio al si de les parelles que permeti comprendre quins processos ocorren entre
tutor i tutorat que puguin ajudar a entendre alldo que explica les millores observades.
Justament, l'analisi de la interacci6 entre iguals —element central del que s'ha
denominat segona generacido d'investigacions sobre aprenentatge entre iguals-

s'aborda en el proper capitol.
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4 L'analisi de la interaccié entre iguals en el context

escolar

Quan hom pensa en veu alta,

o lliura (i deslliura) les seves déries en placa publica,

fa un exercici temerari, tal vegada forasenyat:

invita els altres a passejar volgudament pels camins del pensament
—de vegades revolts, de vegades dreceres-

i els convida a prendre part en una construccid que, ara com ara,
només és un canemas, fins i tot modificable en ell mateix.

Jesus Tuson

En aquest capitol, ens centrem en l'analisi de la interaccid, com a focus principal
d'atencid6 que pren el que s'ha anomenat segona generacid d'investigacions en
aprenentatge entre iguals. L'estudi detallat del procés interactiu, i en el cas de la
tutoria, l'analisi de la interacci6 entre tutor i tutorat és l'element central per concixer

quins factors poden explicar el seu funcionament.

Malgrat l'evident repercussio que aquest capitol tindra en la concrecidé metodologica
del treball empiric que presentarem —i directament en l'estudi microgenétic-, volem
fer émfasi en la seva pertinenga al marc teoric pel fet que s'hi aborda el procés
interactiu 1 la regulaciod a través del llenguatge, un element que hem anat assenyalant
com a crucial per a l'explicacié de la construccidé conjunta de coneixement entre

iguals.
Després de repassar algunes aportacions emblematiques del discurs educacional, com

ara la seqiiéncia d'interaccié IRF (Iniciacid, Resposta i Feedback), on predomina

l'atenci6 a la interaccid professor-alumne, ens situem en l'analisi de la interaccio
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entre iguals, molt menys estudiada. Una de les consideracions a subratllar és el pas
de la seqiiencia IRF, prototipica en la interaccié de l'aula convencional, a la
seqiiencia IRFCA (Iniciacid, Resposta, Feedback, Cooperacidé 1 Avaluacid), que

alguns autors sostenen per a la tutoria entre iguals.

Finalment, dels metodes d'analisi de la interaccid emprats en el terreny de la
investigacio, es seleccionen aquells que prenen en consideracid la interaccid entre
iguals, son ideats per a l'educaciod escolar i intenten bastir un marc metodologic
general. Es posa especial interés en el Model d'analisi empirica de l'activitat
discursiva en el marc de la interactivitat, desenvolupat per César Coll i els seus
col-laboradors, 1 que sera emprat complementadament en la investigacié que

presentem.

4.1 Rellevancia de I'analisi del procés interactiu en l'aprenentatge

entre iguals

Ja hem comentat que el treball que es presenta s'emmarca en el que Melero i
Fernandez (1995) anomenen segona generacié d'estudis sobre situacions
d'aprenentatge cooperatiu. En aquesta modalitat d'estudis ja no es tracta de comparar
els tres tipus d'estructures d'aprenentatge (individual, competitiva i cooperativa), ni
l'efectivitat de diferents metodes d'aprenentatge cooperatiu. "La segunda generacion
es una tarea en curso de realizacion y trata de averiguar las causas de los resultados
positivos obtenidos por la estrategia de aprendizaje cooperativo y los mecanismos
implicados. Esto s6lo puede conseguirse mediante una incursion en el interior mismo
de la interaccion entre iguales y su analisis minucioso, saltando desde el primitivo
enfoque que se limité a detectar globalmente el producto (la conexién entradas-
salidas) al estudio detallado del proceso interactivo (su naturaleza o cualidad)".

(Melero i Fernandez, 1995, 38).

En termes de Grossen i Bachmann (2000), la recerca en aprenentatge entre iguals ha

de deixar d'estudiar com certes formes de col-laboraci6é poden promoure aprenentatge
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("col-laborar per aprendre") a estudiar com es pot ensenyar a col-laborar per tal de
convertir les interaccions entre iguals en oportunitats d’aprenentatge ("aprendre a
col-laborar"). En aquesta fase d'investigacions, els autors també coincideixen a
assenyalar que caldra posar l'accent, no ja en la mesura dels resultats cognitius
després de les sessions d'interaccid entre iguals, sind en l'estudi de la propia
interaccio, prestant atencid al procés de col-laboracid, per veure com la parla dels
alumnes, la capacitat de coordinar les seves accions i discurs i de posar-se en la

perspectiva de l'altre estan vinculats amb la qualitat de I'aprenentatge.

De fet, sorprén, tal com assenyalen Battistich, Solomon i1 Delucci (1993) que no
s'hagin estudiat prou els processos interactius en l'aprenentatge cooperatiu, més si
tenim en compte que hi ha processos que interfereixen l'aprenentatge en grup i que
sembla provat que la qualitat de la interaccié media en els resultats académics i
socials dels alumnes. Es urgent, per a aquest grup d'autors, que les recerques s'ocupin

d'examinar les relacions entre la interaccio 1 'assoliment dels resultats.

Per a Echeita (1995), és necessari comprendre de forma més precisa els mecanismes
de la influéncia educativa en vista dels processos especifics que es generen en el
transcurs de les interaccions cooperatives. Aquests processos son, com ja hem dit,
motivacionals (metes i atribucions); cognitius (col-laboracio, regulacié llenguatge i
controvérsies) i afectivosocials (satisfaccid, pertinenca al grup i sentit). Es sabut
també que, des de les perspectives cognitives i1 constructivistes, cal centrar-se a
"identificar 1 analitzar els mecanismes interpsicologics que operen en la interaccid
entre alumnes recolzant els processos de construccio de significats que caracteritzen
l'aprenentatge escolar, aixi com els factors que modulen I'aparicié i actuacio
d'aquests mecanismes" (Colomina i Onrubia, 2001, 419). El focus d'indagacio,

doncs, son les pautes d'interacci6 entre alumnes.
En aquest sentit, Hogan i Tudge (1999) plantegen que el coneixement dels efectes de

la interaccio social entre iguals ha passat de creure que tota interaccid portava a

l'aprenentatge, a la consciéncia de la complexitat de factors que poden ajudar a
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avangar o retrocedir el desenvolupament dels iguals que participen en aquestes

interaccions. Es per aixo necessari I'estudi detallat d'aquests factors.

Si com acabem de veure en la tematica de I'aprenentatge entre iguals es coincideix a
reclamar l'analisi de la interaccié per fer emergir els processos psicologics que
expliquen l'aprenentatge, en 1'ambit concret de la tutoria entre iguals també s'esta
demanat centrar-se en 'analisi de la interacci6 entre tutor i tutorat, per tal de coneixer
millor quins factors poden explicar-ne el funcionament. Shanahan (1998) assenyala
que la recerca futura en tutoria entre iguals haura de prestar atencio al temps efectiu
de treball, a la qualitat de les explicacions, a 1'as apropiat del modelatge 1 de les
demostracions, a I'émfasi sobre les necessitats especifiques del tutorat, a la resposta

als errors 1 a les relacions empatiques i d'ajuda entre tutor i tutorat.

4.2 El discurs educacional

Tal com sosté Coll (2001), en les darreres decades la psicologia de l'educacié ha
passat a considerar el llenguatge com una de les claus fonamentals per explicar i
tractar de millorar 1'ensenyament i l'aprenentatge. I precisament, a partir dels anys
vuitanta, quan es pren l'aula com a context d'ensenyament i aprenentatge, el
llenguatge comenga a ser vist com l'instrument per excel-léncia amb qué compten
alumnes 1 professors per a co-construir el propi context, les activitats que es duen a

terme 1 el significat 1 sentit que s'atribueix als continguts escolars.

Coll recull les caracteristiques que, segons una primera revisié de Green (1983) —
pertanyent al Santa Barbara Classroom Discourse Group de la Universitat de

California- té la "disciplina" que entén l'ensenyament com a procés lingiiistic:

-La interaccid cara a cara que té lloc a l'aula és un procés guiat per regles.
-Les activitats i les interaccions que tenen lloc a l'aula séon en bona part
resultat d'un procés de construccio i de co-construccio entre els participants.

-El significat depen del context especific en que es manifesta.
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-La comprensio 1 construccid de significats sobre continguts requereix de
processos cognitius de naturalesa inferencial.
-Les aules son entorns comunicatius amb caracteristiques propies.

-L'ensenyament és un procés comunicatiu asimetric.

Pero tot 1 aixi, reconeix que en l'actualitat, més que una disciplina integradora del
discurs educacional, sembla que s'ha consolidat un espai d'estudi i d'investigacio
multidisciplinar, on conviuen una amplia gamma d'enfocaments tedrics i

metodologics, amb tematiques i interessos prou diferenciats.

Aquesta visi6 és també coincident amb una revisié més actual que, sobre la tematica,
fa la mateixa autora (Gee i Green, 1998). Amb I'objectiu de construir un marc
conceptual per a I'estudi de l'aprenentatge en contextos socials, des d'una perspectiva
etnografica i1 usant l'analisi del discurs, es redueixen i es fan més inclusives les

dimensions claus del llenguatge com a acci6 social i recurs cultural:

1. Significats situats (situated meanings): Els significats no resideixen en el
pensament individual de cada participant, sind6 que sén negociats

interpersonalment en el transcurs de la interacci6 social.

2. Models culturals: Els models culturals, que son histories, families d'imatges
connectades i teories compartides per persones que pertanyen a un grup, son
distribuits entre diferents persones, a través de diferents tipus d'experteses 1 punts
de vista. Son construccions grupals que esdevenen un recurs que un individu pot

usar en la guia de les seves accions.

3. L'analisi del discurs és la base per identificar qué fan els membres d'un grup
per participar apropiadament en un context determinat i, a través d'aquesta

participacid, aprendre.
4. En l'analisi del discurs cal considerar el caracter reflexiu (reflexivity) del

llenguatge. Aixi és imprescindible analitzar seqiiéncies de parla 1 accio

connectades (no simplement intervencions individuals), perqueé poden formar part
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de patrons de normes de conversa; perque la conversa t¢ en compte el que
l'interlocutor diu; 1 perqué durant la conversa es van construint els rols i les

obligacions, ja que el context no ve donat ni €s estatic.

5. Intertextualitat. Cal tenir en compte com els participants utilitzen

coneixements d'altres contextos.

Aixi doncs, el grup que semblava interessat a oferir una disciplina integradora ha
acabat enriquint, des de posicions constructivistes radicals o semiotiques, l'ampli
ventall d'aproximacions al discurs educacional. Donada aquesta situacid rica, pero
fragmentada, val la pena fer un repas historic a les principals aportacions sobre el

tema.

Amb aquesta finalitat, Coll comenga esmentant la regla dels dos tergos provinent del
classic sistema de categories de Flanders: dos tercos del temps de classe son ocupats
per parla; dos tercos del temps de parla €s ocupat pel professor; dos tercos del temps

de parla del professor ¢s emprat en explicacions o preguntes.

No és estrany —afegim nosaltres- que, a proposit de l'estudi sobre aprenentatge entre
iguals en l'area lingiiistica, alguns autors (Coelho, 1992) sostinguin que l'aula
tradicional, d'estructura individual o competitiva, és essencialment no democratica i
dominada pel professor. La importancia de la conversa, com a eina de pensament i
d'aprenentatge, és subestimada i els alumnes destinen la major part del temps a
escoltar. Seguint el mateix objecte d'estudi de Flanders, un treball posterior de
Goodlad (1984), encara augmenta fins al 75% el temps de parla del professor a les

aules nord-americanes.

Tal com sintetitza Whitmore (1997), en I'estructura "oficial" de 1'aula, orientada a la
transmissio de coneixements i centrada en el professor, tota la parla és controlada pel
professor. El professor és el centre d'atencié quan parla, adjudica torns de conversa,
interromp els estudiants sense permetre que ells l'interrompin i1 determina com els

alumnes s'organitzen i agrupen i, en conseqiiéncia, amb qui parlaran o no. D'aqui que
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tants autors sostinguin, com veurem després, que una part important de la feina de

I'alumne és aprendre les regles de I'estructura oficial del discurs a l'aula.

En aquest sentit també, alguns autors plantegen de forma molt interessant la
concepcid de la classe com un geénere discursiu (Cros, 2002), amb uns actes
comunicatius que comparteixen uns trets comuns: es produeixen en una situacio
fonamentalment oral i immediata; i sén gestionats per una sola persona, que es
considera experta; i que interactua amb una finalitat didactica amb un grup de

persones considerades no expertes 0 menys expertes.

Un segon tipus de treballs representatius del discurs educacional, que ens interessa
molt comentar, provenen dels treballs de Sinclair i Coulthard (1975) en qué es
descriu l'estructura d'intercanvi IRF, com I'estructura basica d'interaccié a l'aula,
adoptada per omissio per l'ensenyant. En la seva forma prototipica, l'estructura del
discurs tripartida IRF consta de tres fases: una iniciacid (I), generalment en forma de
pregunta formulada pel professor; una resposta (R) d'un alumne en reaccié a la
pregunta anterior; i un feedback (F) o retroalimentacié del professor a la resposta de

I'alumne.

Wells (2001), en una interessant revisio de la seqiiéncia IRF, posa de manifest les
discrepancies que diferents autors emmarcats en la teoria sociocultural sostenen de
I'avaluaci6 d'aquest dialeg triadic. Tot i recone¢ixer que aquest patrd es dona
practicament en totes les interaccions de 'aula en que pren part el professor, manté —
des la teoria que integra el discurs i l'activitat- que el mateix patr6 d'intercanvi IRF
pot utilitzar-se per a objectius ben diferents. Aixi doncs, la seqiiencia IRF pot
utilitzar-la el professor per descobrir els coneixements previs dels seus alumnes —
objectiu poc productiu i criticable- o bé per co-construir coneixements a partir de les

experieéncies aportades pels alumnes, o pel professor mateix.
De fet, Wells sosté que quan el tercer component de l'estructura (F) s'acosta al

seguiment o retroalimentacid —en lloc del concepte més limitat d'avaluacié-, es pot

considerar la seqiiencia IRF com l'estructura d'accid prototipica per assolir els
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objectius globals de 1'educacid. El professor ha de plantejar interrogants que facin
pensar 1 originin nous cicles de saber. Aquests interrogants, si estan ben plantejats i
generen reptes, estimularan els alumnes a respondre fent-se seu el problema i
construint la solucidé personal que sera la base, perque el professor ofereixi un
seguiment, adaptat a les necessitats particulars de I'alumnat. Amb aquest seguiment,
en forma d'ensenyanga, tercer moment de la co-construcci6 de significat, s'inicia el
proper cicle de l'espiral d'ensenyament-aprenentatge. Tornarem sobre la seqiliencia

IRF, per concretar-lo en 1'ambit de la tutoria entre iguals, en el proper apartat.

Seguint de nou a Coll, una tercera aproximacio a les caracteristiques del discurs a
l'aula ve representada pel treball d'Edwards 1 Mercer (1994), interessats a descobrir
les regles basiques del discurs educacional. La noci6 de regles basiques fa referéncia
a comprensions implicites per als participants d'una conversa. Per als autors, el
discurs segueix les regles basiques de la conversa que, segons el filosof Paul Grice,
es basen en el principi de cooperacid. En definitiva, aquestes regles segueixen les

maximes de dir la veritat, ser breu, ser rellevant i fer-se entendre.

La conversa €s un tipus d'interaccio social. Com tota interaccid social té lloc en un
marc social real, en el qual els participants comparteixen comprensions respecte al
caracter i els fins de la transaccio, la importancia de les persones, del lloc i el temps i
del coneixement cultural. Aquesta dependéncia contextual fa que el context de l'aula
aporti unes regles especifiques que cal afegir a les derivades del principi de
cooperacio 1 que configuren el que els autors anomenen regles basiques del discurs
educacional. Les regles de 'aula son regles d'interpretacid, que han de ser compreses
i posades en practica pels participants. S6n més aviat implicites, i pot ser que els
participants no les coneguin conscientment. Tot 1 que aquestes regles basiques son
imposades pels professors, no totes son arbitraries, sind6 que obeeixen a la visié del

moén de la comunitat académica. Son aspectes de la cultura.
Els autors conceben el context com quelcom mental. De fet és tot allo que els

participants d'una conversa coneixen i comprenen i tot alldo que ajuda a donar sentit al

que es diu. El desenvolupament dels contextos en el temps, dona lloc al concepte de
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continuitat. Aixi, per exemple, el que comenca sent un context fisic d'activitat
conjunta, basat en una proposta del mestre, passa a servir de context mental
compartit d'experiéncia 1 comprensid. El mestre també pot fer actuacions de
continuitat explicita, com ara recapitulacions i resums, per comprovar l'assoliment de
comprensiéo compartida que serveixi de base a l'ensenyament posterior i de context

mental compartit.

D'aquesta manera, 1'educaci6, entesa com un procés de comunicaci6 consistent en el
desenvolupament de contextos mentals i termes de referéncia compartits, tindra dues
propietats principals. En primer lloc, €s un procés dirigit per una persona, un proceés
de descobriment dirigit. Mercer (1997) fara s del conegut concepte de bastida de
Bruner per descriure com una persona pot implicar-se activament en l'activitat
d'aprenentatge d'una altra, de tal manera que l'alumne tingui un paper actiu i sigui

capac d'anar més lluny i progressar més facilment del que faria a soles.

En segon lloc, és un procés en que el professor tractara de traspassar el coneixement i
el control als alumnes. En aquest procés de traspas, o d'afavoriment de la
interioritzacio vigostkiana, els professors fan comunicacions a classe com les que es

relacionen, ordenades de més a menys control per part del mestre:

-Coneixement implicit 1 coneixement proposat.

-Recapitulacions.

-Interpretacions parafrasiques de contribucions dels alumnes.

-Obtenci6 de contribucions dels alumnes per pistes.

-Indicadors de coneixement compartit (com ara la parla a l'unison, els plurals
superiors...).

-Indicadors de la importancia del coneixement expressat (amb canvis
d'entonacio6 o quantitat i volum de parla).

-Obtencio de contribucions dels alumnes.
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Les contribucions dels alumnes poden dividir-se en aquelles que son espontanies
(sense invitacid explicita per part del professor) i en les que estan immerses en

'estructura anteriorment comentada d'IRF.

Els elements que acabem de repassar i que caracteritzen el discurs a l'aula, tot i que
centrades en la interacci6 professor-alumnes, son perfectament valids a les situacions
d'aprenentatge entre iguals en contextos d'aula, en els quals ens centrem en el proper

apartat.

4.3 L'analisi de la interaccié entre iguals en contextos escolars

Si bé comencen a abundar els treballs que analitzen la interaccid entre adult i1 infant
(o professor 1 alumne), s6n més escassos els que prenen en consideracio la interaccio
entre iguals. Certament, tal com assenyalen Coll i Onrubia (1999), els treballs per
descobrir els mecanismes d'influéncia educativa s'han centrat en la interaccio
professor-alumne. Aquests autors atribueixen aquest fet a la prioritat per comprendre
millor la influéncia que exerceixen els professors sobre els processos de construcciod
del coneixement dels alumnes 1, d'altra banda, al fet indiscutible que la influéncia que
exerceixen els alumnes sobre els processos de construccié de coneixements dels seus
companys a l'aula estd sempre mediatitzada per l'accié educativa del professor.
També Mercer (1996) reconeix que l'estudi de la parla dels nens que col-laboren

junts a classe és un tema poc desenvolupat des de la investigacio sociocultural.

Lacasa i Herranz (1992) assenyalen el treball d'Ellice Forman com un excel-lent
exemple de com han evolucionat les investigacions socioculturals sobre interaccio
entre iguals, centrades en un inici a concretar les aportacions de Vigotski, en oposicid
a Piaget, i en la definici6 de models d'interaccid per passar, posteriorment, a
subratllar la comunicacidé com a univers de significats compartits, propiament

vigotskia, prenent la intersubjectivitat i 1'analisi del discurs un paper preeminent.
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Podem trobar un precedent important dels treballs d'analisi de la interaccid entre
iguals en Barnes i Todd (1977) que van desenvolupar un metode d'analisi per
estudiar la parla dels alumnes i veure com construien conjuntament el coneixement.
D'aquesta forma, van unir l'analisi del discurs i de la conversa amb la recerca sobre

|'aprenentatge.

Mercer (1997), centrant-se en les aportacions de la perspectiva sociocultural a la
conversa entre alumnes, conclou que cal potenciar la cooperaci6 entre iguals, pero
raonant les activitats que han de fer els alumnes. D'aquesta manera, identifica tres

formes de conversa que representen tres formes socials diferents de pensament:

1. Conversa de discussio, en la qual els participants manifesten discrepancies
i prenen decisions individualment. Es una conversa dominada per afirmacions
1 refutacions; amb relacions competitives, on es fa ostentacid d'informacid
sense compartir-la i s'actua a la defensiva. Es una conversa dominada pel

desacord.

2. Conversa acumulativa, en la qual els participants construeixen
positivament, perd no criticament, sobre el que ha dit l'altre. El discurs
acumulatiu es caracteritza per les repeticions, les confirmacions i les
elaboracions. Opera sota relacions implicites de solidaritat i confianca. Es una

conversa dominada per l'acord.

3. Conversa exploratoria, en la qual els participants tracten de forma critica,
perd constructiva, les idees dels altres. Es refuten idees i es demanen
aclariments amb respostes que expliquin 1 justifiquin les coses. El
coneixement es justifica més obertament i el raonament és més visible. El
progrés sorgeix de l'acord conjunt després de la discussid. Cal observar i
considerar els punts de vista dels altres, declarar i avaluar les propostes i
prendre decisions i actuar per consens. Es una conversa dominada pel

raonament.
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Per a Mercer, cal promoure la conversa exploratoria i fer que els professors 1 els
alumnes es posin d'acord sobre quina ¢és la finalitat de les converses a l'aula i sobre

com s'han de dur a terme.

En aquesta linia van els treballs de King (1999), amb la intenci6 de promoure un
discurs efectiu en l'aprenentatge entre iguals. Amb aquest proposit, l'autora ha
plantejat una estructura de discurs per la mediacié d'iguals en la construccié de
coneixement complex, una altra per a la resolucié de problemes entre iguals; i una
altra per a la tutoria entre iguals. Amb el mateix proposit, Webb i Farivar (1999)
plantegen un programa d'aprenentatge cooperatiu on els alumnes son formats en

habilitats de rebre 1 oferir ajudes i de desenvolupar explicacions.

Palincsar 1 Herrenkohl (1999) també dissenyen tres contextos d'aprenentatge entre
iguals: el conegut Ensenyament reciproc (Reciprocal Teaching), el Collaborative
Problem Solving (CPS) i el Cognitive Tools and Intellectual Roles (CTIR). Tots ells,
conformen contextos col-laboratius on es promociona la parla exploratoria i es

defineixen els objectius i les regles de participacio.

Cal esmentar també el programa Scripted Cooperation (O'Donell, 1999), definit com
un metode d'aprenentatge entre iguals amb una interaccid altament estructurada, per
evitar els potencials perills d'una interaccié espontania. Amb aquest métode, dos
alumnes treballen junts la comprensi6é d'un text, 1'un assumint el rol de "resumidor"
(recaller) 1 l'altre d'escolta (/istener). Un cop han llegit un fragment de text, el primer
alumne el resumeix de memoria i l'altre identifica errors o omissions i demana

aclariments. Després junts elaboren el material per fer-lo més entenedor.

El Crédit Variable "Ensenyar i aprendre", base de la investigacidé que presentem,
tamb¢ opta -tal com exposarem en el proper capitol- per un format d'interaccio entre
tutor 1 tutorat altament estructurada, entenent que la definicid a priori de les tasques
derivades de l'assumpcioé d'un rol, aixi com I'explicitacié de les regles de relacio,

afavoreixen la transformacio de la interacci6 en oportunitats d'aprenentatge.
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Les investigacions de Rodriguez, Fernandez i1 Escudero (2002) també plantegen des
de posicions socioculturals l'analisi del tipus d'interaccions que es produeixen en els
petits grups que treballen col-laborativament per a l'aprenentatge de conceptes
cientifics. Els autors, després de categoritzar les interaccions en col-laboratives, de
conflicte, paral-leles i disruptives, conclouen que I'adquisicié de conceptes cientifics
en grup depen de la col-laboracié i de la resoluci6 de conflictes ben resolts (a través
de col-laboraci6 o guia). En definitiva, perque¢ aquestes dues formes interactives
siguin promogudes dins dels grups cal, segons convenen, l'existéncia d'una vertadera
preocupacié o compromis social dels participants per establir les bases de la

construccié de la comprensioé compartida.

Aquest compromis que acabem d'apuntar, i que ens sembla essencial, pot venir
representat en l'ambit de la tutoria entre iguals i, en la situacié a partir de la qual
plantejarem la nostra investigacio, per la interdependéncia de rol (o interdependéncia
positiva derivada de l'assumpcid dels respectius papers de tutor i tutorat) que es crea
en les parelles i que desperta un sentit de responsabilitat cap a l'altre membre de la

parella.

Els treballs que hem presentat fins ara, encaixen dins del bloc d'estudis explicatius de
la potencialitat constructiva de la interaccid entre iguals que Colomina i Onrubia
(2001) anomenen com de regulaci6 mutua a través del llenguatge. Els treballs
d'aquest intent d'explicacié de l'aprenentatge entre iguals, clarament sociocultural,
son agrupats segons tres tipus de processos que ofereixen les situacions d'interaccid

entre iguals:

-Els alumnes tenen oportunitats per regular a altres a través del llenguatge.
Aquesta possibilitat, que no apareix practicament amb la interaccido amb el
professor, explica els beneficis de la tutoria entre iguals per a I'alumne que fa

de tutor, que ja hem comentat anteriorment

-Els alumnes son regulats pel llenguatge dels companys. Els alumnes aprenen

quan reben ajudes que s'adeqlien a la demanda i que resolen el problema,
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essent important l'ajust de I'ajuda (Webb, 1992). Ja hem citat treballs
posteriors de la mateixa autora en aquesta linia i on s'insisteix en la necessitat

que els alumnes aprenguin a donar i rebre ajudes.

-Els alumnes tenen l'oportunitat d'implicar-se en un procés de construccio
conjunta de coneixement, en el qual co-construeixen idees, adopten rols

complementaris i es veuen immersos en processos de control mutu del treball.

No voldriem tancar aquest apartat, sense fer referéncia de nou a la pauta d'interaccid
Iniciacio-Resposta-Feedback (IRF), pero aquest cop en relacid a la interaccid entre
alumnes. En 1'ambit de la tutoria entre iguals, diversos autors (Graesser, Bowers,
Hacker i Person 1997; i Person i Graesser 1999), coincideixen a defensar que el
dialeg entre tutor i tutorat passa de l'estructura de tres fases (IRF) a una de cinc

(IRFCA), caracteritzada per:

1. El tutor formula una pregunta o ofereix un problema (I)
El tutorat respon la pregunta (R)
El tutor ofereix retroalimentacié o feedback (F)

El tutor 1 el tutorat milloren col-laborativament la qualitat de la resposta (C)

A I

El tutor avalua la comprensio6 de la resposta (A)

Justament, aquests autors assenyalen el quart pas, el de la col-laboracio (C), com el
central de la tutoria 1 el que explica els seus avantatges. Son les estratégies
pedagogiques que es posen en marxa en aquesta fase de la interaccid les responsables
dels avantatges d'aquest métode, enfront d'altres formes d'aprenentatge. La relaci6é un
a un permet que el tutor —fins i tot el tutor sense formacio especifica- pugui posar en
funcionament formes de conversa que el professor que s'ocupa de tota una aula no
pot desenvolupar. Entre les formes de conversa que es donen en aquesta fase de

col-laboracio, assenyalen:
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-Insinuar, llancar indirectes 1 donar pistes (Hinting). Quan el tutor dona pistes,
en lloc de donar simplement la resposta, esta compartint la carrega cognitiva de

'activitat amb el tutorat.

-Apuntar o induir (Prompting). El tutor inicia una frase que inclou informacio
rellevant i després fa una pausa. Es una técnica d'omplir buit. La pausa i I'entonaci6

del tutor és el senyal per al tutorat que cal que completi la informaci6 que falta.

-Unir, ajustar o enllagar (Splicing). Les paraules del tutorat i el tutor
s'entrellacen per fer significatiu un esdeveniment. Els tutors interrompen
freqlientment els tutorats per tal d'inserir informaci6 correcta. A vegades corregeixen
o completen la resposta, d'altres eviten la resposta incorrecta o situacions incomodes

0 compromeses per al tutorat.

-Extreure (Pumping). El tutor extreu més informacié del tutorat a través de
feedback positiu, neutre ("Mmm...") o de demandes explicites. Aquesta tactica
permet al tutor situar la carrega cognitiva en el tutorat i veure el raonament que fa (i

els possibles errors). Sovint s'usa quan el tutorat no s'equivoca.

-Resumir  (Summarizing). Un cop ambdés alumnes han construit
col-laborativament la resposta correcta o la solucié del problema, és forca habitual
que el tutor resumeixi o recapituli el contingut. En algunes ocasions, els bons tutors

poden demanar al tutorat que ho faci.

Aixi doncs, si és la col-laboraci6 la fase nuclear de la seqiiencia d'interacci6 IRFCA
que, segons els autors, caracteritza la tutoria entre iguals, sembla del tot convenient
que la nostra investigacid intenti indagar quines diferents formes de conversa tenen
lloc en aquesta fase. A través de l'analisi de la interactivitat al si de les parelles,

aquest sera un dels objectius de la investigaci6é que presentarem.
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4.4 Concrecions metodologiques per a I'analisi de la interaccié entre

iguals

L'interés per la consideracié de l'analisi de la interacci6 entre iguals, per tal de fer
emergir els mecanismes d'influéncia educativa que expliquen l'aprenentatge, no ha
comportat, com en part hem assenyalat, una proposta metodologica unitaria, sind que
més aviat trobem concrecions metodologiques ajustades als interessos i tematiques

particulars de cada recerca.

En aquest apartat il-lustrarem aquesta varietat, sense anim de ser exhaustius,
detenint-nos en aquelles propostes que orientaran la nostra actuacié en el marc
practic de la investigacio. Cal dir que ens centrarem unicament en aquells
enfocaments que prenen en consideracid la interaccio entre iguals (no Unicament el
professor), estan ideades per a lI'educacio escolar (no per a contextos informals, com
ara interaccions mares i fills o iguals fora de l'aula) i intenten bastir un marc

metodologic general.

Com es veura, totes elles coincideixen a buscar dissenys d'investigacio i
2
procediments d'analisi que permetin una comprensio situada i contextualitzada dels

processos d'ensenyament i aprenentatge a l'aula.

Hertz-Lazarowitz (1992) proposa, des de l'aprenentatge cooperatiu, el Model dels
miralls a l'aula, definit com un marc teoric per a la recerca. Entén I’aula com un
complex sistema social i académic, on interactuen diferents components:
l'organitzacid fisica, l'estructura de tasca, les pautes d’instruccié i de comunicacié del

professorat 1 la conducta social i académica de 1’alumnat.
El model dels miralls a 1’aula (veure figura 6) integra aquestes dimensions,

anomenades miralls. Cada mirall conté cinc components de complexitat creixent.

Conforme s'avancga a nous estadis, s’incorporen els anteriors.
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Comunicacié del professor

Multilateral (entre alumnes, entre grups...)

Discussio de grup

Compost

Parelles

Grups amb
poca cooperacio

Grups cooperatius

Integracio: grup de grups

Organitzaci6 de ’aula

Figura 6 . Model dels miralls de l'aula (Hertz-Lazarowitz, 1992)

Aquest model s'ha utilitzat per a diversos estudis en els quals s’observava de forma
natural el comportament de tots els alumnes de la classe (variable dependent) i
alguna o algunes dimensions del model (variable independent). Aixi, les conductes

observades es divideixen en la forma sintetitzada en la taula IX.

On task Off-task
No interactiva Ex: llegir, escriure, mirar video... | Distreure’s...
Interactiva Cooperacio6 (alta i baixa), Esdeveniments socials

Ajuda (voluntaria i involuntaria),
Professor (informacid, gestid i
avaluacio)

Taula IX . Conductes observades en el model dels miralls

Malgrat l'interés de plantejar un instrument assumint una realitat complexa i
interrelacionada i d'estar ideat des de l'aprenentatge cooperatiu, el model es pot
mostrar insuficient per anar més enlla de la descripcid del grau i de la naturalesa de

l'estrucutura de la interaccio social (competéncia, treball individual o cooperatiu).
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Des de l'interes per l'explicacio de la construccio conjunta de coneixements, Edwards

1 Mercer (1994), plantegen un model metodologic d'observacid i analisi del procés

educatiu, com a discurs situat, en que l'investigador (que pot ser també el mestre),

identifica les formes i les ocasions en qué aixod ocorre. En els seus treballs, segueixen

I'esquema segiient:

-Enregistrament en video (del discurs i l'activitat de l'aula) i recollida del
material usat i elaborat pels alumnes.

-Visualitzaci6 dels videos per identificar punts claus per consultar al mestre i
als alumnes.

-Entrevistes amb alumnes 1 mestre.

-Transcripci6 en audio de cintes de video (sessions) 1 audio (entrevistes).
-Visionat de les cintes de video i1 addici6 de notes contextuals a les
transcripcions.

-Estudi de les transcripcions completes.

En aquesta mateixa linia, perod aportant més instruments que ajudin a estructurar la

recollida 1 analisi de la informacio, Gee 1 Green (1998) proposen un marc conceptual

per a l'analisi del discurs, basat en dos tipus d'elements. El primer bloc és anomenat

MASS system, acronim dels segiients components:
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-Material aspect: actors, lloc, temps 1 objectes presents (o referits) durant la
interaccio.

-Activity aspect. esdeveniments (events o activitats socials especifiques) i
cadenes d'esdeveniments interconnectats.

-Semiotic aspect: significants 1 models culturals connectats a diferents
sistemes de signes, com ara llenguatge, gests, imatges o altres sistemes
simbolics.

-Sociocultural aspect:. coneixements personals, socials i culturals, sentiments

1 identitats, rellevants en la interaccio.
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El segon bloc de dimensions sobre el que es fa 1'analisi correspon a l'activitat social i
compren:
-World building: acoblar significats situats sobre la "realitat" present o absent,
concreta o abstracta.
-Activity building: acoblar significats situats sobre l'activitat o tasques,
compostes per accions especifiques.
-Identity building: acoblar significats situats sobre identitats rellevants a la
interaccid amb les actituds 1 sentiments, creences i formes d'actuar i
interactuar.
-Connection building: suposar que del passat i1 del futur, verbal 1 no verbal, és

present en la interacci6 actual.

El creuament d'aquests dos blocs d'elements genera una série de preguntes que guien
l'activitat de l'investigador en I'analisi de les relacions entre el discurs, 1'aprenentatge
1 la practica social i que poden ser utils per a tot tipus del que els autors anomenen
"comunitats de practica", o grups de persones que comparteixen temps i activitats.
Tot i aixi, cal fer notar la complexitat d'analisi que genera un plantejament com
aquest, que no distingeix entre el subjecte que apren i el coneixement, propi d'una

posicié no dualista (Monereo, 1995).

Una proposta metodologica més oberta en contingut i, per tant, més generalitzable a
situacions 1 interessos d'investigacid variats, perd alhora més sofisticada
estructuralment i coherent amb els plantejaments de la concepcid constructivista, la
trobem en el model d'analisi de l'activitat conjunta que, entorn al concepte
d'interactivitat, fan César Coll i els seus col-laboradors. Podem trobar una bona

descripci6 dels precedents a Coll, Colomina, Onrubia i Rochera (1995).

Els autors plantegen una critica a l'analisi de la interacci6 vinculada a aproximacions
classiques, emparades pel conductisme, i que va desenvolupar investigacions procés-
producte, centrades en la recerca del comportament eficag del professor, a partir de
l'observacid de la interaccio 1 de 1'is de sistemes de categories establertes a priori.

Des del constructivisme, aquest concepte i us de l'analisi de la interacci6 és inadequat
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ja que no té en compte els processos intrapsicologics; presenta el professor com un

técnic 1 sosté una relacid lineal entre el comportament del professor i 'aprenentatge

de I'alumne (Colomina, Onrubia i Rochera, 2001).

En aquest sentit, es planteja el pas de l'analisi de la interacci6 a l'analisi de la

interactivitat, entenent aquesta com l'articulacio de les actuacions del professor i dels

alumnes entorn a un contingut o una tasca especifica d'aprenentatge. La nocio

d'interactivitat implica:

Considerar de manera interrelacionada les actuacions del professor 1 els
alumnes al llarg de la interaccio.

Referir-se a les actuacions interrelacionades dels participants entorn a un
contingut especific o tasca d'aprenentatge.

Donar importancia a la dimensié temporal o de 1'evolucio de les actuacions o
comportaments del professor i els alumnes al llarg del temps.

Incloure tant els intercanvis comunicatius directes entre els participants, com
el conjunt ampli d'actuacions que fan (per exemple un treball) que, tot i
I'aparenga individual, només prenen significat en l'activitat conjunta.

Incloure el doble procés de construcci6: dels aprenentatges i de la propia
activitat conjunta.

Reconeixer el conjunt de normes que la regulen. Tant l'estructura de
participacid (rols, drets i obligacions dels participants), com de la tasca

academica (caracteristiques 1 seqiienciacid de l'aprenentatge).

L'analisi de la interactivitat, o si es prefereix el Model d'analisi empirica de I'activitat

discursiva en el marc de la interactivitat (Colomina, Mayordomo i Onrubia, 2000),

comporta dos eixos de referéncia:
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a) Adoptar la "seqiiéncia didactica" com la unitat basica d'observacid, de
registre, d'analisi 1 d'interpretacio. Una seqiiencia didactica (SD) es defineix
com un procés d'ensenyament i aprenentatge en miniatura, és per tant el

minim procés d'aprenentatge que n'inclou tots els components propis
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(objectius, continguts, activitats i avaluacid) i té un principi i un final (Coll 1

Onrubia, 1998).

b) Diferenciar dos

nivells d'analisi

amb objectius

especifics, pero

interconnectats. Aquests dos nivells s'esquematitzen a la taula X.

PRIMER NIVELL D'ANALISI

SEGON NIVELL D'ANALISI

Naturalesa

Macro o molar

Micro

Es centra

Estructura de la interactivitat (formes
d'organitzaci6 de l'activitat conjunta)

Processos semidtics
negociaci6 i la
significats compartits

implicats en la
construcciéo  dels

Unitat d'analisi

Segments d'interactivitat o SI (unitats
d'activitat conjunta) i Configuracions de
segments d'interactivitat o CSI.

Missatges 0 M (expressié minima amb
significat dins del context) i
Configuracions de missatges o CM
(agrupacions de missatges consecutius,
ex: IRF)

Resultats Context i marc d'interpretacié (mapa | Elements explicatius

d'interactivitat de les SD)
Procediment -Identificaci6 dels SI -Identificaci6 i segmentacio de M i CM
d'analisi -Analisi interna i externa dels SI (patrons | (usant criteris operacionals i assegurant

evolutius i tendéncies de canvi al llarg de
la SD)

-Interpretacié dels indicadors dels SI
(descripci6 detallada de [l'estructura
d'interactivitat)

-Recerca de CSI.

fiabilitat)

-Analisi dels M i dels CM (interpretar
aspectes dels significats i entendre'n
I'evolucio)

-Interpretacié en el marc del primer
nivell d'analisi.

Taula X. Nivells d'analisi en el model d'analisi de la interactivitat de Coll i

col-laboradors

L'analisi de la interactivitat ha permes identificar 1 descriure dos grans mecanismes

d'influéncia educativa a l'aula: el procés de traspas del control i la responsabilitat en

l'aprenentatge del professor a l'alumne; i el procés de construccid de significats

compartits entre professors i alumnes. Trobem un bon exemple en el treball de Mauri

1 Gomez (1997).

El model d'analisi de la interactivitat ens sembla perfectament aplicable a

l'aprenentatge entre iguals, i en concret a la tutoria entre iguals, on un dels alumnes

assumeix el paper de mediador. En aquest sentit, ens permetrem emprar-la en

I'analisi de Il'activitat conjunta de les parelles, que es presenta en el treball

d'investigacio.
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Ja per tancar l'apartat, i en l'ambit concret de I'aprenentatge entre iguals,

Kumpulainen 1 Mutanen (1999) plantegen un marc analitic per analitzar la interaccio

dins del grup i fer emergir les dinamiques i els mecanismes socialment compartits en

I’activitat d’aprenentatge. Partint de posicionaments socioculturals, dissenyen un

metode d'analisi de caracter holistic i multidimensional (no només d'analisi verbal),

basat en la interaccid6 moment a moment (tal com es construeix i1 reconstrueix el

procés d'ensenyament i aprenentatge) i que pren el grup com a unitat d'analisi.

Aquest metode es basa en la microanalisi de tres dimensions, fortament relacionades:

1. L'analisi funcional: proposit i contingut dels missatges de I'alumne en el
grup. Les funcions no s'identifiquen per la forma lingiiistica, sind en funcid
dels efectes retrospectius i prospectius en el context. Exemples de categories
que han utilitzat les autores son informacio, exposicid, raonament, avaluacio,
interrogacio, resposta, organitzacid, argumentacid, composicid, revisio, dictat,
lectura en veu alta, repeticid, experimentacid... Cada funcid reflecteix el
discurs sociocognitiu. No s'han d’entendre com a categories prefixades. S’han
de definir situacionalment per a cada circumstancia interactiva de forma post

hoc.

2. Procés cognitiu: maneres en que els alumnes encaren i realitzen les tasques
d’aprenentatge. Identifiquen tres formes: Procedural processing (execucid de
rutina, sense desenvolupar idees), Interpretative or exploratory processing (el
pensament es fa visible i I’activitat es centra en les estrategies, la planificacid
i la comprovacié d’hipotesis) 1 Off-task activity (activitat no centrada en la

tasca).

3. Procés social: naturalesa de les interaccions socials. Les formes habituals
son: col-laboracio, tutoria, discussio, individual, dominant, conflicte 1

confusio (desacord a nivell social).

En els estudis que presenten les autores (Kumpulainen i Kaartinen, 2000), els

enregistraments en video de la interacci6 dels alumnes en grup s6n completats amb
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notes de camp, qiiestionaris posttasca als alumnes i1 enregistrament en audio
d'entrevistes amb alumnes. Aixi, per exemple, en un estudi amb parelles d'alumnes,

segueixen els passos seglients:

-Enregistrament en video i presa de notes de camp.

-Transcripcio de la interaccid verbal, codificacio dels qiiestionaris i resums de
les entrevistes.

-Analisi de la interacci6 i conductes, segons les tres dimensions esmentades.
Dos investigadors han de negociar els desacords.

-Elaboracio de mapes, on es compara la freqiiencia d’esdeveniments d’un 1
altre alumne simultaniament. Aixo permet veure I’evolucié de les diferéncies

per sessions.

Tot 1 l'interés que aquesta compilacio de dades complementaries a l'enregistrament
de la interacci6 suscita, cal aclarir que no és exclusiva del metode d'aquestes autores.
Coll i els seus col-laboradors utilitzen el "corpus tipic de dades per a cada Seqiiencia
de dades" que comprén: entrevista inicial amb el professor o adult; material previ
preparat pel professor (programacid, objectius...); avaluaci6 inicial dels alumnes;
registres video /0 audio; materials produits pels alumnes; entrevista final amb el

professor o adult; i avaluaci6 final dels alumnes.

Per acabar amb la recollida de dades, val a dir que en 1'ambit de la composici6 escrita
-la investigacié que es presenta s'inscriu en aquesta activitat-, hi ha métodes que
també recorren a les transcripcions verbals completades amb altre material. Aixi, per
exemple, l'analisi protocol-laria és un metode d'estudi del procés cognitiu de
composicid escrita, utilitzat per Flower 1 Hayes (1980), en el qual I'escriptor va dient
en veu alta el que fa i1 s'enregistra en casset. Després, les transcripcions, els
esborranys i l'escrit final conformen el protocol d'analisi. En la investigacid que

presentarem farem us d'un protocol molt similar.

Finalment, no volem deixar d'apuntar l'enorme interés que en l'analisi de la interaccio

suscita la recerca en els marcs d'interaccid seqiiencials (Moss, 1992), que permeten
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caracteritzar les dinamiques de la participacidé conjunta i fer emergir possibles
patrons regulars, durant la comunicacid, que puguin indicar tactiques de resposta

situada.

L'analisi seqiiencial és el conjunt de técniques adregades a posar de manifest les
relacions, associacions o dependéncies seqiiencials entre unitats de conducta (Quera,
1993). En la investigaci®é que completa aquesta tesi combinarem I'analisi de la
interactivitat amb I'analisi seqiiencial, per tal de fer emergir possibles patrons

d'interacci6 dins de la tutoria entre iguals.
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1II. Treball d'investigacio: processos cognitivorelacionals i estils d'interaccio cooperativa

1 EI Credit Variable “Ensenyar i aprendre”, basat en la

tutoria entre iguals

En tant que la recerca que plantegem es basa en la creacid d'una situaci6 de tutoria
entre iguals, a partir de la posada en marxa del CV "Ensenyar i aprendre", creiem
que, previament a l'exposicio dels objectius especifics, la metodologia i els resultats
de la recerca, val la pena presentar de forma sintética el credit.

1.1 Caracteristiques generals del CV "Ensenyar i aprendre”
1.1.1  Una metodologia més en el banc de recursos del professorat

Ja s'ha comentat que aquest credit sorgeix amb la intenci6 de dotar el professorat
d'una eina més per afrontar la diversitat de I'alumnat. Entenem que és necessari que
el professorat disposi d'un banc de metodologies prou ric i variat que li permeti en
cada moment fer s d'aquella que s'ajusta millor a les necessitats dels seus alumnes.
Aquest credit, en tant que exemplificacié d'una nova metodologia, pretén enriquir
aquest banc de recursos.

A més, té un doble interés d'especial rellevancia en el moment especialment critic,
amb clars elements d'involuci6, en que es troba el procés de reforma educativa del
nostre sistema educatiu. Aixi, per una banda, el recurs que es planteja mostra al
professorat que, a l'aula, no es troba sol per dur a terme la seva tasca educativa. Els
alumnes, cadascun dels alumnes, poden esdevenir aliats en aquesta comesa. Tots els
alumnes tenen capacitat per ajudar els seus companys a aprendre. I no només els
alumnes més capagos, en la seva funci6 potencial de tutors. Tamb¢ els alumnes amb
més necessitats d'ajut tenen la capacitat de generar aprenentatge, des de la seva
funcio de tutorats, als companys més capacos que aprendran ajudant-los. Es tracta,
doncs, que el professorat aprengui a mobilitzar la capacitat mediadora que tenen els
alumnes, 1 que organitzi l'aula com una comunitat d'aprenents on I'important no és
nomeés l'ajut directe que el professor pot oferir als seus vint o trenta alumnes, sind
I'ajuda que els alumnes es presten entre ells sota la planificacio i supervisio del
professor.

Per altra banda, la metodologia que es presenta a partir del CV "Ensenyar i aprendre”
mostra, des de la practica de I'aula, una serie de qiiestions fonamentals en el canvi de
rol i de la concepci6 tradicional de 'ensenyament i aprenentatge. Vegem-ne algunes:

-en tant que tutor o que tutorat, tots els alumnes —independentment de llurs

caracteristiques- poden aprendre, amb I'ajut adequat i respectant els seus
coneixements previs i capacitats.
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-si potenciem la interaccio social entre els alumnes, el professor t¢ més
disponibilitat per concentrar el seu suport en els casos individuals que més ho
requereixen.

-amb una planificacio correcta, els alumnes poden ajudar-se entre si i
aprendre uns dels altres, en algunes ocasions més que de I'adult.

-els alumnes aprenen més i millor quan prenen consciencia dels seus
processos d'aprenentatge, dirigint-los, creant els seus propis materials
didactics 1 avaluant-se a si mateixos.

-un cop preparada la sessio, la tasca principal del professor es limita a
mantenir la pressi6 del temps, el clima de treball i confianga i a facilitar els
ajuts individuals que se li demanen.

-si les normes formen part dels rols necessaris per a les activitats i, alhora,
traslladem el seu control als mateixos alumnes, els problemes de disciplina
desapareixen.

-en una planificacié com la que es proposa, la ratio d'alumnes es relativitza 1
permet oferir una resposta individual a un nombre major d'alumnes, no només
de la mitjana de crédits variables, sind fins i tot de la dels comuns.

-el dialeg que les parelles fan sobre les activitats permet 'aprenentatge i la
metacognicid (reflexid sobre els propis processos) i és una gran oportunitat
perque els docents vegin com pensen els seus alumnes.

Val a dir, per altim, que com en qualsevol métode d'aprenentatge cooperatiu i, de fet,
que com en qualsevol altra metodologia, I'exemplificacié que es presenta €s
simplement aix0. Per tant, lluny d'una aplicacié mimetica, el que cal és que el
professorat entengui els principis sobre els que el metode descansa per tal de fer una
aplicacio creativa i ajustada a la seva realitat i a les necessitats del seu alumnat.

1.1.2 Un crédit variable de reforg i d'ampliacié

Es sabut que el nou disseny de I'Ensenyament Secundari Obligatori opta per un
curriculum no homogeni que preveu, a més dels continguts comuns per a tots els
alumnes, uns altres optatius que corresponen a una part important de I'horari de
I'alumnat.

Sobre aquesta proposta nova ha recaigut bona part de la resposta organitzativa a les
necessitats educatives de l'alumnat. A aquesta franja, relativament petita del
curriculum, se li ha adjudicat una responsabilitat enorme de I'éxit del nou disseny
educatiu: atendre la diversitat, facilitar I'orientacid, coresponsabilitzar 1'alumnat de la
seva propia educacid, promoure la innovaci6 del professorat i I'adaptacio dels
continguts a la realitat canviant.

A aquestes elevades expectatives sobre una part limitada del curriculum i sense gaire

experiéncia previa, cal afegir I'exigéncia que tenen els centres d'elaborar l'oferta de
credits variables, que puguin mostrar als alumnes a 1'inici de cicle 1 que, més enlla
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d'incloure credits tipificats i credits dissenyats pel mateix centre, sigui alhora prou
oberta per incorporar continguts socialment rellevants i ajustar-se a les demandes de
l'alumnat.

Respecte a aixo darrer, des de 'avangament del nou ensenyament secundari, s'han
classificat els crédits variables en diferents categories: consolidacid, aprofundiment,
ampliacid, iniciacid, orientacid, integracid o refor¢ son algunes de les etiquetes que han
rebut.

En les instruccions per a l'organitzacio i el funcionament dels centres docents publics
d'Ensenyament Secundari de Catalunya, s'ha parlat de crédits variables d'ampliacio,
d'iniciacid i de reforg. Pero -excepte el de reforg- les esmentades categoritzacions no
son definides.

Es sabut que en els tltims dos cursos, les directrius de 'administracié educativa van en
detriment de la part opcional del curriculum, minimitzant el seu pes en relacio al
curriculum comu o obligatori. En les instruccions del curs 2002-2003 el total d'hores de
credits variables es redueix a 16, en tota 1'etapa, incloent-hi les hores de religi6 o
d'activitats alternatives. Val a dir a més que els creédits variables es redueixen als de
reforg, segona llengua estrangera, cultura classica i els dissenyats pel centre. Tot 1 aixi,
en la mateixa normativa, en l'apartat d'atencio a la diversitat es recorda que la part
variable del curriculum ha d'atendre 1'ampliaci6 o el reforg.

Entenent, doncs, la importancia, tot i que recentment minvada, de 1'optativitat com a
mecanisme d'atencio a la diversitat i mantenint que la indefinici6 sobre la
caracteritzacio dels crédits variables encara existeix, pensem que el crédit variable que
es presenta pot aportar una exemplificacié d'una situacio instructiva que per a uns
alumnes sera de reforg -per als alumnes tutorats- i per a uns altres d'ampliaci6 -per als
alumnes tutors.

En I'esmentada normativa s'assenyalava que els credits variables de refor¢ han de
prioritzar les matematiques i les llengiies (catalana i castellana), atés el caracter
instrumental d'aquestes arees. Es diu, a més, que els crédits de reforg es dissenyaran
de forma que facilitin a I'alumnat 'assoliment dels aspectes fonamentals dels
objectius de I'etapa, mitjancant diferents estratégies metodologiques que
complementin i diversifiquin les activitats dels crédits comuns de 1'area corresponent.

En aquest sentit, es pretén que els alumnes que experimenten més dificultats en
l'assoliment dels objectius generals de llengties rebin un suport individualitzat -a
través d'una nova opcid metodologica- que els permeti refermar o consolidar
continguts basics.

Alhora, el mateix crédit, ha de servir perqué alumnes avantatjats en 1'area de llengiies
ensenyin a altres alumnes, en el benentes que per ensenyar un contingut cal,
préviament, dominar-lo profundament. En paraules de Séneca "ensenyant, s'aprén”. O
com diria Joseph Joubert "ensenyar és aprendre dos cops". Per tant, els alumnes tutors
hauran d'ampliar (recuperar, preparar, ampliar, aplicar en nous contextos...) els
conceptes 1 procediments de 1'area per poder-los ensenyar.
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1.2  Objectius i continguts del CV "Ensenyar i aprendre™

Tal com s'ha dit, "Ensenyar i aprendre" és un Credit variable de 1'area de llengiies. Es
basa en la tutoria entre iguals, on s'estableix un treball en parella en que un alumne
(més avantatjat) fa de tutor i I'altre (amb menys coneixements), de tutorat. Per als
primers €s un credit d'aprofundiment, ja que han de dominar a fons els continguts per
poder-los ensenyar; per als segons, és de reforg ja que es treballen continguts basics
de l'area.

A continuacio llistem els objectius del Credit variable, fent esment als Objectius
Terminals o Generals de 1'Etapa als quals contribueixen, juntament amb les activitats
de la resta del curriculum, a assolir:

1. Llegir expressivament textos amb pronuncia, velocitat i entonacid
adequades (O.T. 8).

2. Comprendre diferents tipus de textos adequats a 1'edat, reconeixent-ne fets,
opinions i interpretacions, quan s'escaigui. (O.T. 7) 1 elaborar resums amb el
seu significat (O.T. 15).

3. Utilitzar el diccionari (O.T. 18) i distingir el significat general i figurat d'un
mot (O.T. 20).

4. Produir textos breus i diversos segons les normes convencionals (marges,
espais, cal-ligrafia, ortografia) (O.T. 12 i 14), aplicant-ne les normes
gramaticals apreses (O.T. 42).

5. Produir missatges orals, amb preparacio prévia, amb ordre, coherencia i
claredat (O.T. 4), i demostrar interés per les manifestacions orals d'altri (O.T.
6).

6. Demostrar interes per coneixer el funcionament de la llengua (O.T. 43),
com a font de comunicacid, organitzaci6 del pensament i plaer, i reflexionar
sobre els processos implicats en 1'as del llenguatge (O.G.E. 8).

7. Relacionar-se amb altres i adoptar actituds de flexibilitat, solidaritat 1
cooperacio (O.G.E. 3).

Per assolir aquests objectius el crédit selecciona uns continguts que presentem, a
través d'unes taules que els resumeixen en relacio a la llengua oral, a la llengua
escrita, al lexic, a la gramatica i a la mateixa situaci6 de tutoria. Aquests son els blocs
emprats en el Disseny Curricular de 'Ensenyament secundari obligatori (1989),
excepte el darrer, que afegim per donar relleu a l'especificitat de coneixements
vinculats a 1'as de 1'estratégia instructiva de la tutoria. Comencem pels referits als
procediments (taula I), que recullen aquelles técniques, habilitats, procediments i
estratégies que es posen en joc al llarg de les activitats del credit.

| Continguts de Procediments
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En relacié amb la Llengua oral

1. Preparacio d'exposicions orals amb precisio, concisio i ordre.

2. Producci6 de missatges orals de tipologia diversa (descripcid, instruccio, narracio, explicacio i
argumentacio), tenint en compte 1'ordre, la claredat i la coheréncia.

3. Us de técniques que faciliten l'expressio oral, com ara la memoritzacié de textos breus o la
dramatitzacio.

En relacié amb la Llengua escrita
1. Formulacié d'hipotesis sobre el contingut de la lectura (a partir del titol, caracteristiques formals o

primeres linies) i verificacio posterior.

2. Lectura expressiva de textos tenint cura de la pronuncia, la velocitat i I'entonacio.

3. Identificacid de les paraules claus i les idees principals d'un text amb la intencié de comprendre'l.
4. Comprensio del significat global o per elements d'un text per tal de resumir-lo, esquematitzar-lo o
respondre a preguntes de diferent nivell de complexitat (literals, inferencials o d'analisi i valoracio).
5. Generaci6 i organitzaci6 d'idees per a la produccio de textos escrits breus de diferent tipologia.

6. Us de técniques de reescriptura i manipulacié de textos per facilitar la produccié escrita.

7. Correccid de textos escrits i comparacio amb els d'un altre company/a.

En relacié amb el Léxic

1. Us del diccionari com a mecanisme d'enriquiment lingiiistic.

2. Identificacid i aplicacié de mots i estructures polisémiques i sinonimes.

3. Redacci6 de definicions o construccid de frases per tal de consolidar el nou Iéxic adquirit.

En relacié amb la Gramatica

1. Relaci6 so i grafia, les seves divergencies i la problematica ortografica (especialment essa
sorda/sonora, b/v, g/j, ig).

2. Aplicacio de les normes d'accentuacio, amb els diacritics basics.

3. Aplicaci6 de la concordanga, génere i nombre, entre les diferents categories gramaticals.

En relacio6 a la Tutoria entre iguals

1. Exercitacio d'habilitats psicosocials i d'interaccid (empatia, comunicacio, veéncer timidesa, recongixer
errors).

2. Exercitaci6 d'habilitats metacognitives (maneig del temps, identificacié de problemes, consciéncia de
llacunes...)

Taula I . Relacio de continguts procedimentals

A continuacid, relacionem en la taula II els continguts referits als fets, conceptes i
sistemes conceptuals que els alumnes hauran de treballar —en molts casos sota la
responsabilitat de 1'alumne tutor-, al llarg de les activitats que constitueixen el credit.
Alguns d'aquests continguts es posaran en joc en les activitats complementaries:
aquelles que serveixen per ampliar o completar els continguts que les parelles fan en
les activitats regulars.

Continguts de fets, conceptes i sistemes conceptuals

En relacié amb la Llengua oral

1. La necessitat de preparar la intervenci6 oral. Recull i organitzacio d'idees i expressio en funcié de
condicions i objectius.

2. La importancia de l'ordre, la claredat i la coheréncia.
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En relacié amb la Llengua escrita

1. Els elements no lingiiistics (suport, lletra, disposicio del text, imatge...) per identificar procedéncia i
tipologia de text.

2. Les convencions de la llengua escrita: cal-ligrafia, ortografia, puntuaci6 i sintaxi.

En relacié amb el Léxic
1. Tipus de diccionaris i abreviatures usuals. Definicié d'un mot.
2. Significat propi i figurat. Polisémia i sinonimia.

En relaciéo amb la Gramatica

1. Les divergencies entre sons i grafies. La problematica ortografica de la essa sonora/sorda, b/v, g/j i ig.
2. Les normes d'accentuacio. Els accents diacritics més comuns.

3. Morfologia del substantiu, adjectiu i determinant. Génere i nombre.

En relacié a la Tutoria entre iguals
1. La Tutoria entre iguals: concepte i estructuracio d'activitats.
2. Beneficis per a I'alumne tutor i I'alumne tutorat.

Taula Il. Relacio de continguts conceptuals

Finalment, presentem el llistat referit als continguts de caracter actitudinal que son
exercitats al llarg del credit variable i que giren entorn a l'activacié de conductes
prosocials, fomentades pel treball cooperatiu.

Continguts de valors, normes i actituds

1.Valoraci6 de la llengua com a instrument de comunicaci6 i de la lectura com a font de plaer i de
coneixements.

2. Interés per adequar I'expressio oral i escrita a les normes convencionals.

3. Creaci6 d'un lligam d'interdependéncia (cooperacio) entre I'alumne tutor i tutorat que millora la
motivacio i I'aprofitament del temps.

4. En l'alumne tutorat, sensacio de benestar en rebre un ajut individual i permanent a les seves necessitats.
Valoraci6 de la importancia de demanar ajut i de ser ajudat.

5. En I'alumne tutor, augment de 1'autoestima en sentir-se implicat i responsable de 'aprenentatge del seu
company. Valoracio6 de la importancia d'ajudar els altres.

6. Responsabilitzacio de respectar les normes de conviveéncia que permetin el treball dins de la parella i en
el grup-classe.

Taula III. Relacio de continguts actitudinals

La principal pre-estructuracioé de coneixements que fa el crédit es concreta, pero, en
la seva fonamentacio en la tutoria entre iguals i, especialment, en el format
d'interacci6 entre tutor i tutorat altament estruturat pel que optem, i que concretarem
en l'apartat segiient.

1.3 Activitats d'ensenyament-aprenentatge

Cal recordar que, com en qualsevol altre crédit variable, la informaci6 1 l'orientacio
que es dona a l'alumnat en el moment de l'eleccio pot ser cabdal per garantir 1'éxit de
la proposta. En aquest sentit, en 'annex 1, s'adjunta un exemple de full de descripcid
del credit per a l'alumnat tutor i una altra per a l'alumnat tutorat. En el cas dels

148




1II. Treball d'investigacio: processos cognitivorelacionals i estils d'interaccio cooperativa

alumnes tutors es diu que no han de ser necessariament alumnes brillants en llengua
catalana, pero si tenir ganes d'aprendre —i d'aprofundir els seus coneixements-
ajudant un altre company o companya. Es clau assegurar-los que fent de tutors
aprendran i pot ser interessant també informar-los que rebran una formacio inicial
per tal de fer la seva feina que, 1 aix0 pot ser motivador, s'assemblara molt a la d'un
professor.

Respecte als alumnes tutorats, convé animar a elegir aquest credit a aquells alumnes
que requereixin un reforg en l'area lingiiistica i que, sera aquesta I'inica condicio,
mostrin una certa disposici6 a rebre 1'ajut d'un company o companya.

1.3.1  Formacio prévia de I'alumnat

La recerca sobre tutoria entre iguals ha demostrat, tal com s'ha comentat en capitols
anteriors, que com més estructurada és la interaccid entre tutor i tutorat, com més
tancat sigui el guid que regula el que ha de fer cada membre de la parella, millors son
els resultats. Conscients d'aix0, el CV "Ensenyar i aprendre" opta per un marc de
relacions tutor i tutorat altament estructurat que assegura que, en tot moment,
ambdos alumnes saben que han de fer.

L'opcid per un marc estructurat té 1'avantatge assenyalat, pero requereix, al mateix
temps, una major inversio en la formaci6 prévia de I'alumnat. Cal dedicar unes
sessions, abans de comengar a treballar en parelles, a 1'assoliment de les habilitats
basiques que requereix el desenvolupament dels rols respectius. Aquestes sessions,
doncs, han de ser contemplades, també per 1'alumnat, com una inversio de temps
fonamental per al bon funcionament del credit.

El nombre de sessions de la formacid inicial s'ha d'ajustar a les caracteristiques de
I'alumnat. L'experiéncia dels nostres treballs preliminars ens diu que tres sessions
poden ser suficients. En l'aplicacio del treball de recerca que presentem, la formacio
inicial es va limitar a dues sessions, per tal que juntament amb les sessions del test
inicial no s'allargués excessivament els preliminars als treballs en parella. En tot cas,
els objectius d'aquestes sessions son:

-Coneixer les bases de la tutoria entre iguals. Entendre que tots dos alumnes
aprenen.

-Aprendre les activitats que estructuren les sessions i practicar les que calgui.

-Familiaritzar-se amb els materials d'us (fitxes d'activitats, rellotge
d'activitats, pauta d'escriptura en parella, pauta de progrés i avaluacio...)

-Coneixer els companys i companyes amb qui formaran parella (en el cas que

les parelles es constitueixin després de la formaci6 inicial).

1.3.2 Formacioé de parelles
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Tot 1 que en el credit de tutoria entre iguals que dona peu a la investigacio que es
presenta, les parelles es van crear a partir de les puntuacions obtingudes en una prova
de coneixements lingiiistics, tal com s'explicara detalladament en I'apartat de
procediments, creiem que val la pena comentar algunes generalitats sobre la
formacio de parelles per altres situacions de tutoria entre iguals 1 que poden ser
orientacions d'utilitat.

Si s'opta per un format de tutoria entre iguals amb alumnes de diferents edats o
cursos (cross age tutoring), pot ser pertinent recordar que els estudis revisats
recomanen que la diferéncia de coneixements o competéncies entre tutor i tutorat no
sigui tan gran que acabi fent que I'alumne tutor s'avorreixi. Es considera més
important la diferéncia d'habilitats que no pas I'edat o el génere. Es per aixd que quan
en la investigacio que presentem optem per crear parelles amb el format de maxima
diferéncia d'edat (un alumne de 4t d'ESO que fa de tutor d'un alumne de 1r d'ESO),
no és imprescindible que els tutors siguin alumnes brillants en catala.

Tant si l'aparellament es fa utilitzant les notes obtingudes en el darrer crédit comu de
catala (que podria ser una forma planera per al professorat), com si es fa a partir dels
resultats d'una prova de competéncia lingiiistica (com farem en la investigacid), cal
propiciar una "distancia" entre tutor i tutorat similar al llarg de les parelles. Per fer-ho
convé tenir en compte que l'alumne amb millor qualificacié de cada grup s'aparelli
amb el seu homonim de I'altre grup. Es a dir, el tutor que més sap, amb el tutorat que
més sap, 1 aixi successivament.

Obviament aquestes orientacions caldria ajustar-les a les condicions especifiques.
Aixi per exemple, quan els alumnes de cada curs es coneixen molt (en un centre
d'una sola linia, posem per cas) pot ser suficient demanar que siguin ells mateixos
qui, a partir del seu coneixement com a aprenents de la materia, s'ordenin de més a
menys competeéncia. Sempre, pero, caldria que el docent deixés clar que es tracta
d'un joc amb 1"nic proposit de fer les parelles.

En els casos de tutoria entre iguals amb alumnes del mateix curs, sera molt
convenient que els alumnes, ja en el moment de I'elecci6 del credit, sapiguen quin rol
faran. Aixi, coneixent ells i el professor el paper que toca a cadasct, podrem fer els
aparellaments a partir del nivell de competencia establert per les notes dels credits
comuns o de l'aplicacié d'una prova a l'aula.

Amb alumnes del mateix curs, pero, existeix la possibilitat de crear tutories de rol
reciproc, en les quals tutor i tutorat alternen periodicament els papers. En la
investigacio que presentem, per a les parelles de tutoria reciproca, el canvi de rol es
fa setmanalment. En aquest cas, convé crear les parelles de manera que tinguin un
nivell de competéncia com més similar millor.

Per ultim, sigui tutoria amb alumnes de diferent curs o del mateix, en rol fix o
reciproc, pot ser pertinent que ens preguntem si al llarg del crédit hi haura canvis en
les parelles. Ens referim a un canvi general, no pas a casos particulars que per la rad
que sigui ho requereixin. Els canvis de parella poden ser molt interessants si
s'aprofita I'ocasio perqué els tutors hagin de passar un informe detallat, als nous
tutors, sobre els progressos dels tutorats. Tanmateix, per les caracteristiques de la
nostra investigacio i per la necessitat que els alumnes disposin de prou temps per
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aprendre a desenvolupar el seu rol, ajustat a les caracteristiques del seu company de
parella, optarem perque no hi hagi canvis de parelles.

1.3.3 Activitats per sessié

Un cop fetes les sessions de formacio prévia de 1'alumnat i constituides les parelles,
el credit adopta una estructura d'activitats constant durant tot el seu
desenvolupament. En cada sessi6 (d'una hora) les activitats es succeeixen en tres
blocs, els dos primers de 15 minuts i el darrer de 30. Com que el CV "Ensenyar 1
aprendre" adopta I'horari tipic de 'ESO (tres sessions setmanals), en cada sessio es
fan els tres blocs d'activitats 1 en la darrera sessio de la setmana es reserven els tltims
15 minuts a I'avaluacié.

Abans de comentar la figura 1 que adjuntem, cal deixar clar que aquesta és una
concrecid de proposta d'estructura d'activitats 1 d'interaccio de les parelles.
Obviament en funcio6 dels contextos, les caracteristiques i els objectius
d'aprenentatge es podien haver dissenyat altres tipus d'estructures d'activitats o
guions d'interaccio.

El cercle representa I'hora de temps, que es divideix en tres blocs. Com s'ha dit, en un
principi, les activitats es presenten fortament estructurades, de manera que cada
parella d'alumnes sapiga en cada moment en quin bloc d'activitat es troba. Durant les
primeres sessions €s el professor qui indica el moment de canvi de bloc i, conforme
avanca el crédit i les tasques implicades per a cadascun dels alumnes estan
assentades 1 formen part de la rutina, es transfereix progressivament a les parelles la
possibilitat de flexibilitzar el temps dedicat a cada bloc. De manera que de forma
justificada, puguin dedicar més temps a un bloc que a un altre.
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Hipotesis

Avaluacio Lectura T
Lectura conjunta
Redacci6 definitiva (Avaluacio en

Lectura
parella setmanal)

Lectura t (PPP)

Revisio

Expressié escrita

Lectura

Control

Comprensio lectora
Esborrany -
Lexic

Idees Idees principals

Preguntes de comprensio

30’

Rellotge d’activitats per a les sessions del CV “Ensenyar i aprendre”

Figura 1. Distribucio de les activitats per sessio

A l'inici de la sessio, el professor reparteix la Fitxa d'activitat (text breu de diferent
tipologia, a partir del qual es plantegen diferents exercicis de comprensio 1 expressio
escrita). Habitualment, la Fitxa d'activitat es reparteix entre els alumnes tutorats, ja
que als tutors se'ls dona en la sessio anterior per tal que la preparin.

En el primer quart d'hora, l'activitat gira entorn de la lectura. En un primer moment,
es demana a la parella que s'interrogui sobre les caracteristiques del text que té al
davant (tipus de publicacio, naturalesa...); que faci una hipotesi inicial del contingut
(a partir del titol, de I'estructura...) i que pensi que sap respecte al contingut.

Després 'alumne tutor llegeix en veu alta el text actuant com a model. A continuacio,
ambdos alumnes llegeixen en veu alta el text, marcant el tutor la velocitat, la
pronuncia i I'entonacid. Després llegeix l'alumne tutorat i el tutor aplica el metode
PPP (Pause, Prompt & Praise), que nosaltres hem traduit per Pausa, Pista i Premi.
Aquesta tecnica de lectura en parella (Whendall i Colmar, 1991) consisteix a fer
notar l'error al tutorat, esperar uns segons perque ell mateix el corregeixi; 1 si no €s
aixi oferir una pista o, finalment, I'opci6 correcta. Sempre finalitza amb un reforg
social positiu per part del tutor: una frase de suport o un gest d'encoratjament. Aquest
metode és senzill, perd cal assegurar-se que I'alumne tutor dona suficient temps al
tutorat perque per ell mateix trobi la resposta correcta.

Al quart segiient, les activitats es centren en la comprensio del text. Després de
reflexionar sobre si s'ha acomplert la hipotesi inicial o no, el tutor explica el
significat de les paraules desconegudes a través del seu coneixement o buscant-les al
diccionari; s'assenyalen les idees principals i es responen unes activitats de
comprensio a diferent nivell de dificultat (literal, inferencial 1 d'analisi o valoracio),
que varien segons el text.
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Durant I'tltima mitja hora, les activitats giren entorn de 1'expressio escrita, exercitant
aspectes propis de la llengua escrita (elements no lingiiistics, convencions
cal-ligrafiques, ortografiques de puntuacio i sintaxi) i de la gramatica i el lexic.
S'alternen, al llarg de les sessions, les activitats de dictat i les de redaccio. Si bé en el
dictat el paper del tutor és bastant rigid (dicta i corregeix), en la redaccio, en canvi, la
funcio del tutor s'ajusta a les caracteristiques del tutorat. Aixi pot anar-lo orientant en
cada pas del procés de composicio escrita —adequat per aquells tutorats amb més
necessitat d'ajut- o bé redactant en la seva propia composicio per tal de comparar-la
amb la del tutorat. En qualsevol cas, convé que ambdés alumnes explicitin 1 negociin
els passos necessaris per a la composicio escrita. En aquest sentit, i per tal de facilitar
aquest procés, en la investigacioé que presentem es proporciona als alumnes una pauta
adaptada del métode d'escriptura cooperativa Paired Writing, dissenyat per Topping
(1995). Aquesta pauta, que hem inclos en I'annex 4, orienta en els passos —que no
han de ser seqliencials- del procés d'escriptura i guia en la presa decisions del grau de
suport que ofereix el tutor en cadascun d'ells.

En la darrera sessio setmanal, 1"altim quart d'hora es reserva a 'autoavaluci6 de les
parelles. Normalment, aquesta activitat de sessid es tracta de combinar amb el dictat,
que €és més reduit en temps.

Les fitxes d'activitats son facilitades pel professorat. S'han triat els textos seguint dos
criteris: el de la varietat de tipologia (descriptius, narratius, instructius, expositius,
argumentatius), extrets de fonts periodistiques 1 literaries; i el del contingut atenent el
cicle on va dirigit i les previsibles dificultats lingiiistiques dels alumnes. L'objectiu
d'aquestes fitxes €és que serveixin d'exemples als alumnes tutors perque, un cop
familiaritzats amb els formats, les caracteristiques dels textos i la varietat d'activitats
proposades per a les diferents tasques, siguin els mateixos alumnes tutors qui
elaborin materials similars que, prévia supervisio per part del professor, seran
utilitzats a I'aula. En I'annex 1 hem inclos les quatre fitxes de les sessions que han
estat enregistrades en la investigacio.

Tot 1 no ser objecte d'atencid en la present investigacio, els treballs preliminars ens
fan pensar que les fitxes d'activitat elaborades pels mateixos alumnes tutors
augmenten el grau de motivacid de l'alumnat i, sobretot, permeten un major ajust a
les caracteristiques i/0 necessitats del tutorat.

1.3.4 Autoavaluacio de la parella

Setmanalment, com s'ha dit, la parella d'alumnes valora el progrés academic dels dos
components. Ajudats d'una pauta (en el nostre treball a través de la "Pauta de Progrés
1 Avaluacio" que s'adjunta en l'annex 1), els dos alumnes es posen d'acord sobre la
necessitat de millora o 1'estat satisfactori en diferents aspectes referits a la lectura, la
comprensio, l'expressio escrita o I'expressio oral. També es valora 'actuaci6 de
I'alumne tutor: modelatge, explicacions, reforg i control. A més, en l'apartat
d'observacions se'ls demana que es proposin objectius per a la propera setmana.
Aquestes propostes abasten des de repassar continguts complementaris, millorar
aspectes relacionals o augmentar l'atencio.
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Especial interes té 1'avaluacio6 del progrés de I'alumne quan es comunica la
possibilitat d'ajustar el temps dedicat a les activitats, previ acord en la parella i el
professor.

Aixi mateix, en aquelles situacions —com ja hem dit no sera la de la investigacio- que
en la meitat del crédit s'optés per fer canvis de parelles, els registres dels progressos
dels alumnes serien de gran ajuda per al tutor que hagués de responsabilitzar-se de
I'aprenentatge del nou tutorat.

Cal fer notar que en un primer moment, probablement per mimetisme amb el model
generalitzat d'ensenyament, els tutors poden tendir a ser els que es responsabilitzen
d'omplir la Pauta. Per evitar-ho el professor recorda i potencia que aquesta sigui fruit
d'un dialeg i una negociaci6 entre ambdds membres de la parella, aixi com que no
només s'avalui el progrés de I'alumne tutor, com és facil que passi en les primeres
setmanes, sin6 el progrés que fa la parella, ja que I'éxit del tutor depen dels
progressos del seu tutorat i viceversa.

Les "Pautes de Progrés i Avaluacid", en tant que auto i coavaluaci6 dels alumnes,
juntament amb els registres del professor provinents de la fase d'entrenament previ,
de les sessions de treball, de les activitats presentades i el dossier final de 1'alumne,
seran la informacio per a les qualificacions del credit.

1.4 Criteris i activitats per a I'avaluacié

L'avaluaci6 del progrés de les parelles i dels alumnes en el creédit "Ensenyar i
aprendre" es fa tenint en compte la informacio provinent de diferents fonts. A més de
les que vulgui incorporar el professorat, suggerim:

-Avaluacio inicial: A 1'inici del credit es passa a tots els alumnes una prova de
coneixements de catala (avaluacid inicial) per saber el nivell real de
competencia de cada alumne respecte a llengua parlada, comprensio lectora,
léxic, gramatica, expressio escrita i comprensio oral o dictat.

-Seguiment de la Pauta de progrés i avaluacio: Setmanalment, com s'ha dit,
la parella d'alumnes valora el progrés académic dels dos components.

-Observacions de les parelles a través del Registre d'observacions: El
professor observa l'actuacio de la parella ajudat del Registre d'Observacions
en el qual s'anoten dades referides a la parella, a 1'alumne tutor i al tutorat. Cal
entendre que el registre que adjuntem en I'Annex 1 és un simple exemple 1
que 'important és que el professor aprofiti 'oportunitat que té¢ —la gestio de
l'aula en tutoria entre iguals ho permet- per fer un seguiment individual o en
parella del seu alumnat, recollint els aspectes que consideri més rellevants.

-Activitats elaborades pels alumnes tutors: Un cop els alumnes han vist prou
exemples de fulls d'activitats, es demanara als alumnes tutors que elaborin
almenys un full d'activitats per treballar a 1'aula amb la parella. Aquesta
activitat obligatoria tindra una nota per a la qualificacié final.
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-Prova final. Al llarg del crédit poden utilitzar-se les activitats d'algunes
sessions com a avaluacié de seguiment o formativa. Aixi mateix, una fitxa
d'activitat resolta de forma individual i situada al final del credit pot servir-
nos per veure el progrés individual de cada alumne en comparacio als
resultats obtinguts en la prova inicial del principi del credit.

-Dossiers d'alumnes: En acabar el credit, els alumnes hauran de presentar un
dossier que reculli els fulls d'activitat 1 una ordenaci6 dels fulls on han anat
resolent els exercicis. Pel fet que moltes de les activitats es treballen sobre els
mateixos fulls (la correccid dels textos...) pot ser interessant demanar un
dossier per parella. En tot cas, individual o en parella, és convenient que el
tutor aporti el material de les explicacions addicionals i el tutorat els exercicis
que ha acabat a casa.

-Altres observacions: De cara al bon funcionament del creédit és important
tenir clars uns acords sobre les tasques que han de realitzar tutors i tutorats,
acords que serviran per a I’avaluaci6 formativa i per a I’avaluaci6 final.
Aquests acords afecten tasques que han de fer els alumnes fora de 1’aula i
impliquen un control per part del professorat responsable del crédit. Per
exemple, el tutor ha de preparar préviament cada sessio, basant-se en el text i
les orientacions que li dona el professor al final de cada classe. Aixo
demanara que el professorat controli aquesta preparacié. Pel que fa als
tutorats, alguns acords podrien ser que acabin alguna tasca a casa, passin a net
la fitxa del dia, acabin la correccid d’un text, etc. A través del dossier final o
demanant els deures dia a dia caldra estar al cas de com es compleixen els
acords presos.

Finalment, i per tal d'anar millorant 1'aplicacid d'aquest crédit variable basat en la
tutoria entre iguals, incloem també en l'annex 1 un qiiestionari final de valoraci6 del

credit.
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2 Objectius especifics de la investigacié

Com s'ha apuntat en la introduccid, pel que fa a I'apartat empiric, la investigacié que
es presenta pretén estudiar alguns factors cognitius i relacionals que intervenen en
I'aprenentatge en tutoria entre iguals, mesurar els seus canvis 1 intentar explicar-los a
partir de 1'analisi de la interaccio en el si de les parelles.

En treballar amb dos situacions de tutoria (fixa i reciproca), es pretén constatar que
els efectes positius que la tutoria fixa té per a cadascun dels membres de la parella
(tutor i tutorat) poden generalitzar-se a ambdds membres, quan aquests desenvolupen
alternativament els dos rols.

Cal emmarcar-la, doncs, com hem dit, en el context actual d’investigacions sobre
aprenentatge cooperatiu, que hem qualificat de segona generacio, interessat a
explicar els efectes positius de I’aprenentatge entre iguals. Estem convencuts que,
més enlla de I’interes per a la psicologia de I’educacio, aquest tipus de constatacions
poden contribuir a incorporar 1’aprenentatge cooperatiu, i concretament la tutoria
entre iguals, en el banc de recursos metodologics del professor de secundaria, amb el
fi que els docents disposin d'un conjunt ric de procediments que els permeti fer un
ensenyament estrategic.

La investigacid que es presenta combina, tal com es descriu en el proper apartat, el
meétode experimental —en aquest cas un disseny quasiexperimental- amb I’estudi
microgenétic. Aquest s combinat permet, tal com recull Lacasa (1994), que els
possibles canvis detectats a través de la informacio pretest i posttest del metode
experimental, puguin ser complementats amb informaci6 decisiva sobre el seu procés

de modificacié provinent de I’analisi del procés, en aquest cas de la interaccio al si

de les parelles.

La multiplicitat metodologica és l'aposta del futur de la investigacié psicoeducativa
(Coll, 1998), amb 11s combinat d'aproximacions quantitatives i qualitatives. En
aquest sentit, a continuacid se separen les hipotesis, propies del classic meétode

experimental, de les preguntes més propies dels meétodes microgenetics.

2.1 Hipotesis de I'estudi quasiexperimental

Tal com s'explicara en el capitol del metode, la mostra de 24 alumnes ¢és aparellada
en dos tipus de tutoria: Tutoria fixa (TF) i Tutoria reciproca (TR), amb 12 parelles
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cadascuna. Un cop avaluats inicialment i sotmesos al CV "Ensenyar i aprendre",
s'espera comprovar en el segon mesurament, en acabar el credit, les hipotesis
seglients:

Hipotesi 1. Tots els alumnes, independentment del tipus de tutoria (fixa o
reciproca), obtindran una millora en la competéncia en llengua catalana. Per tant, les
diferéncies obtingudes en la prova d'avaluacio6 inicial i final de llengua catalana han
de ser estadisticament significatives.

Hipotesi 2. Els alumnes tutors (per tant, els tutors del subgrup TF i tots els
alumnes de la TR) augmentaran en 1’autoestima. No en canvi, els alumnes que no
tenen 'oportunitat de fer de tutors (tutorats del subgrup TF). S'esperen doncs,
diferéncies estadisticament significatives en un qiliestionari d'autoestima en la seva
aplicaci¢ inicial i final.

Hipotesi 3. Els alumnes tutors (per tant, els tutors del subgrup TF i tots els
alumnes de la TR) augmentaran en 1’autoconcepte escriptor. No en canvi, els
alumnes que no tenen l'oportunitat de fer de tutors (tutorats del subgrup TF).
S'esperen doncs, diferéncies estadisticament significatives en un qliestionari
d'autoconcepte escriptor en la seva aplicacio inicial 1 final.

Hipotesi 4. Els alumnes tutorats (per tant, els tutorats del subgrup TF i tots els
alumnes de la TR) es mostraran satisfets amb I'ajut pedagogic rebut pels seus
respectius companys. S'espera trobar diferéncies estadisticament significatives en el
grau de satisfaccio inicial referit a 'ajut del professorat en el seu conjunt, amb el grau
de satisfaccidé amb 1'ajut del company tutor, al final del credit.

Hipotesi 5. Els alumnes de la tutoria reciproca (TR) obtindran un major grau
d'ajustament en les representacions mutues, en fer alternativament els dos rols.
S'espera obtenir una mitjana inicial i final significativament més elevada que la del
grup TF en la valoraci6 de I'ajustament a les qualitats dels rols respectius (tutors i
tutorats).

2.2 Preguntes de I'estudi microgenétic

Les parelles son enregistrades al llarg del crédit, en quatre sessions. De les quals en
aquest estudi, per raons que s'explicaran, es prendran en consideraci6 la segona i la
quarta. De cada sessi0, s'enregistra un procés complet d'escriptura en parella —amb
una proposta de text a escriure, de procediment a emprar i una recollida del producte-
que dura aproximadament 30 minuts per sessid. De cada sessio s'obté un protocol
format per la transcripcio de I'enregistrament, dades d'observacid, textos elaborats i
un qliestionari individual retrospectiu. Cada sessio €s plantejada, doncs, com a
seqiiéncia didactica, amb un principi i una fi, i es constitueix com a unitat basica
d'observacio, de registre, d'analisi 1 d'interpretacio.

L'escriptura en parella segueix una pauta adaptada del Paired Writing de Topping
(1998) que després presentarem i, per tant, la interaccid s'estructura sobre les
activitats de generaci6 d'idees, redacci6 de l'esborrany, lectura de 1'esborrany, revisio,
redaccid definitiva i avaluacio. Cadascuna d'aquestes fases del procés de composicid
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escrita vindra a configurar un segment d'interactivitat, que permetra un primer nivell
d'analisi.

Dins de cada segment d'interactivitat, caldra veure quin tipus de configuraci6 de
missatges (agrupacions de missatges consecutius) es produeixen. Caldra veure, en
cada fase del procés d'escriptura en parella, quin tipus de missatges tenen lloc dins la
seqliencia Iniciacio (I), Resposta (R), Feedback (F), Cooperacio (C) 1 Avaluacié (A),
que Person i Graesser (1999) desfensen per al dialeg entre tutor i tutorat. Aquest
segon nivell d'analisi permetra veure les freqiiencies d'aparicio d'aquests processos
semiotics, per tal d'interpretar aspectes dels significats i entendre'n 1'evolucio.

Aixi doncs, 'analisi de la interacci6 de les parelles ha de fer emergir possibles factors
psicologics que ens permetin comprendre millor els canvis anteriors. En un principi
tractarem de respondre a les qiiestions segiients:

a) Pel que fa al primer nivell d'analisi: Quins Segments d'Interactivitat (SI)
generen més Configuracions de Missatges (CM)? Quina relaci6 s'estableix entre els
SI'iles CM? Els SI difereixen segons el tipus de tutoria (TF 1 TR)? S'observa alguna
evoluci6 al llarg de les dues sessions?

b) Pel que fa al segon nivell d'analisi: Quines CM predominen en les sessions de
tutoria entre iguals analitzades? Hi ha diferéncies en la distribuciéo de CM segons el
tipus de tutoria (TF i TR)? Es produeix alguna evolucié en la CM al llarg de les dues
sessions?

c¢) L'analisi seqiiencial de les CM permet trobar patrons en la interactivitat de les
parelles de tutoria entre iguals en el context i per a les situacions estudiades?

En l'apartat segiient exposarem el procediment que seguirem per tal de comprovar les
hipotesis formulades i de respondre les preguntes plantejades.
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3 Metode

A continuacié farem referéncia a les caracteristiques de la mostra, a partir de la qual
plantegem la investigacio, les unitats d'analisi que emprarem en el nostre estudi, el
procediment seguit i, finalment, esmentarem els instruments per a la recollida de
dades.

3.1 Mostra

Els subjectes que participen en la situacié d'aula objecte de recollida de dades per a la
investigacio que es presenta son 24 alumnes de 1'ES Can Puig de Sant Pere de Ribes.
Can Puig ¢s un institut d'ensenyament secundari public, creat I'any 1985 i que avanga
la reforma educativa. Situat a Sant Pere de Ribes, a la comarca del Garraf, compta
actualment amb uns 400 alumnes i una cinquantena de professors. Durant for¢a anys
ha apostat clarament per una practica d'escola inclusiva que el porta, entre d'altres
actuacions, a crear el Credit Variable "Ensenyar i aprendre", basat en la tutoria entre
iguals.

Per als alumnes del centre, doncs, la tutoria entre iguals no és una practica educativa
estranya o que pugui generar les actituds propies de les innovacions didactiques, sind
que ¢és acceptat com una part més de l'oferta de la part variable del curriculum.

Amb la voluntat de situar la investigacio en 1'ambit ecoldgic i de crear una actuacio
prou dilatada en el temps —factor clau per a I'éxit de la tutoria entre iguals-, als
alumnes se'ls presenta el CV "Ensenyar i aprendre” dins de 1'oferta de credits
variables del primer trimestre del curs 2001-02. El credit s'inclou en una franja
comuna d'alumnes de 1r d'ESO 1 de 4t d'ESO, per tal de fer possible la creacio de
parelles de diferents edats. La distancia de tres cursos ¢és la recomanada per a les
situacions cross-age.

L'eleccio del credit i la seleccio definitiva dels alumnes es va fer seguint els
procediments habituals al centre, amb ['inic requeriment que el nombre d'alumnes
fos 24, una xifra més elevada que 1'habitual dels credits variables del centre, perd que
permetia les combinacions de subjectes a I'hora de crear les parelles.

D'aquests 24 alumnes, 12 eren de 1r d'ESO (mitjana de 12 anys) i 12 de 4t d'ESO
(mitjana de 16 anys). Cada dotzena d'alumnes reprodueix la varietat tipica del curs de
que prové, amb alumnes brillants i alumnes amb fortes dificultats. A 4t, per exemple,
trobem dos alumnes repetidors i un alumne castellanoparlant, acabat d'arribar a
Catalunya. Entre els de Ir, tenim dues alumnes castellanoparlants acabades d'arribar
a Catalunya i una alumna amb dictamen d'educaci6 especial.
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Un cop fetes les valoracions inicials, es creen dos grups equivalents —quant a nivell
de competéncia lingliistica- i s'aparellen els alumnes, tal com s'explicara en 1'apartat
de procediments. De manera que els subjectes de la mostra quedaran distribuits en
els dos grups segiients:

-Tutoria Fixa (TF): 6 parelles compostes per un alumne de 4t que fa de tutor i un
alumne de 1r que fa de tutorat. Els rols son fixos durant tot el credit.

-Tutoria Reciproca (TR): 6 parelles compostes per alumnes del mateix curs (3
parelles de 4t i 3 parelles de 1r). Els rols es van intercanviant cada setmana.

3.2 Unitats i nivells d'analisi en amdoés estudis

Com ja s'ha dit, la investigacié que presentem combina el métode experimental amb
I’estudi microgenctic. En el primer cas, s'opta per un disseny quasiexperimental de
tipus pre-posttest de dos grups. S’analitzaran les dades recollides a I’inici i al final de
la intervenci6 amb 1’objectiu de veure si s’han produit diferéncies estadisticament
significatives dins del grup de tutoria entre iguals i si s'observen diferéncies entre els

dos tipus de tutoria (fixa i reciproca) o bé entre els dos cursos implicats (4t 1 1r

d'ESO).

Hipotesis

Unitats d'analisi

Nivells d'analisi

1. Increment en competéncia
lingiiistica

Coneixements de llengua catalana
(habilitats basiques)

Comparaci6 estadistica de
diferéncies per a cada escala i
total, en funcié del tipus de
tutoria i curs.

2. Increment en autoestima

Autoestima (general i com a
estudiant)

Comparacio estadistica  de
diferéncies per a cada escala, en
funcié del tipus de tutoria i curs.

3. Increment en autoconcepte
escriptor

Autoconcepte escriptor

Comparacio estadistica  de
diferéncies per a cada escala, en
funcié del tipus de tutoria i curs.

4. Increment en satisfaccio amb
I'ajut pedagogic

Comparacié satisfaccio general
ajut docent amb el de l'alumne
tutor

Comparacio estadistica  de
diferéncies per a cada escala, en
funcio del tipus de tutoria i curs.

5. Ajustament en
representacions mutues

Valoraci6 de l'ajustament a les
qualitats dels rols

Comparacio estadistica de
diferéncies per a cada grup de
parelles, en funcid del tipus de
tutoria i curs.

Taula 1V. Unitats i nivell d'analisi de l'estudi quasiexperimental

Tal com resumim en la taula IV, per tal de comprovar les hipotesis que hem
plantejat, utilitzarem proves de comparacio de mostres independents o aparellades,
segons s'escaigui, per veure el grau de significaci6 estadistica entre les diferéncies de
les puntuacions obtingudes en I'inici (situacio test) i al final del crédit (posttest). Els
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diferents instruments que tracten de mesurar les unitats d'analisi que ens proposem
considerar seran esmentades més endavant.

Respecte a l'estudi microgencétic, val a dir que aquesta part de la investigacid segueix,
en gran mesura, el que s'ha anomenat Model d'analisi empirica de l'activitat
discursiva en el marc de la interactivitat (Colomina, Mayordomo i Onrubia, 2000),
desenvolupat a la Universitat de Barcelona per César Coll i els seus col-laboradors i
que complementarem amb l'analisi seqiliencial (Baqueman i Quera, 1996).

En el primer sentit, adoptarem les sessions enregistrades, concretament de 1'altima
part de la sessi6 de classe del credit de tutoria entre iguals, corresponent a I'expressio
escrita, com a seqiiencia didactica. En aquesta part de la sessio, que dura
aproximadament 30 minuts, tutor i tutorat han de produir conjuntament un text.
Tenen un objectiu (se'ls proposa I'elaboraci6 d'un text en forma de problema), una
activitat (amb un procediment suggerit, la pauta d'escriptura en parella) i una
avaluacio (que pren forma d'autoavaluacid en parella). Aquesta part de la sessio
enregistrada té, doncs, un principi i un final i, en tant que seqiiéncia didactica, es
configura com la unitat basica d'observacio, registre, analisi 1 interpretacio.

A més, distingirem dos nivells d'analisi: un primer més macro o molar -que fara
referéncia a la identificacio dels segments d'interactivitat- i un segon més micro -
referit a les configuracions de missatges.

-Primer nivell d'analisi: els segments d'interactivitat

Un Segment d'Interactivitat (SI) és un canvi clarament identificable 1 recognoscible
per l'observador en la manera com s'organitza l'activitat conjunta dins la seqiiéncia
didactica (Coll 1 Onrubia, 1998). Els autors assenyalen com a criteris centrals per
identificar-los: la unitat tematica o de contingut i el patr6 de comportaments o
actuacions dominants dels participants.

El fet que, en la seqiiéncia didactica, 1'activitat conjunta entre tutor i tutorat prengui
com a objectiu la produccid d'un text, i que, a més, el procediment suggerit sigui la
pauta adaptada del Paired Writing de Topping (1998), fa pensar que els Segments
d'Interactivitat (SI) recolliran amb més o menys fidelitat els passos d'aquest procés.
Cal recordar, pero, tal com es va dir en presentar la pauta, que els passos no son
seqiiencials 1 que, per tant, es poden fer altres ordenacions, aixi com retorns a passos
precedents. A més, caldra preveure la possibilitat que es produeixin segments
d'interactivitat fora de la tasca.

-Segon nivell d'analisi: les configuracions de missatges

El segon nivell d'analisi fa referéncia als processos semiotics implicats en la
negociaci6 i construcci6 dels significats compartits. Es, doncs, una analisi més fina, o
de nivell micro, la unitat basica de la qual és el missatge. Segons Coll i Onrubia
(1998) el missatge ¢€s una expressio, a carrec d'un dels participants en l'activitat
conjunta, d'una informacid que té sentit en si mateixa dins del seu context
d'enunciacio i que, per tant, no es pot descompondre sense perdre la seva
potencialitat comunicativa.
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Els missatges, seguint els autors, no es defineixen per la seva estructura formal, sind
pel seu valor informatiu i comunicatiu. Aixi un missatge pot estar compost per una
sola paraula o per diverses oracions i no sempre es correspon amb torns de conversa,
ja que un torn pot contenir diversos missatges.

Si bé els missatges son les unitats basiques de 'analisi dels significats, aquest segon
nivell inclou també¢ les configuracions de missatges, agrupacions de missatges
consecutius que es troben relacionats per I'organitzaci6 i I'estructura que presenten, i
que transmeten significats que no poden reduir-se a la suma de missatges que els
integren. De fet, els autors, plantegen les configuracions de missatges com a unitats
interméedies entre els missatges i els segments d'interactivitat, que representen un
element clau en la connexid i la interrelaci6 dels dos nivells d'analisi proposats.

Justament, el fet que els autors situin la seqiiéncia IRF, a la qual ens hem referit
anteriorment, com a exemple de configuracio de missatges, aixi com els proposits de
la nostra investigacio -interessats a fer emergir les distintes formes que adopta
l'activitat conjunta entre tutor i tutorat-, ens portaran, sens dubte, a fer s d'aquest
tipus d'unitats.

-Analisi seqiiencial de les Configuracions de Missatges

L'anterior analisi semiotica, en posar de relleu l'estructura o patr6 d'interaccio en el si
de les parelles de tutoria entre iguals, ens porta a plantejar un tipus d'analisi
complementaria que tingui en compte com les configuracions de missatges de que
parlavem abans es desenvolupen en el temps. El terme "analisi seqiiencial" agrupa un
conjunt de tecniques, la finalitat de les quals és posar de manifest les relacions, les
associacions o les dependéncies seqiiencials entre unitats de conducta (Quera, 1993).

Les técniques i els instruments desenvolupats per Bakeman 1 Quera (1996), ens seran
de gran utilitat per tal de veure com varien les probabilitats d'ocurréncia de certes
conductes (les diferents categories de CM), en funci6 de I'ocurréncia previa d'altres.

En no disposar d'un model substantiu previ que expliqui les seqiiéncies que observem
al si de les parelles de tutoria entre iguals, ens situarem en una perspectiva inductiva
que, segons els autors, és la més difosa en 1'observacié del comportament. D'aquesta
manera, l'analisi seqliencial ens oferira models de naturalesa estadistica que permetra
veure si les diferents categories de CM activen o inhibeixen les altres CM i si, en
conseqiiéncia, existeix un patr6 seqiiencial d'interacci6 entre els alumnes de la tutoria
entre iguals.

3.3 Procediment

La investigacié que es presenta opta clarament per I'is d'un enfocament ecologic,
amb practica real d'aula i aplicat a un contingut escolar especific, treballat
habitualment als centres educatius i en aquestes edats.
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Aquesta opcid 1 la necessitat que els subjectes participessin de la situacid en un espai
temporal dilatat —una de les claus de 1'éxit de la tutoria entre iguals, com ja s'ha
assenyalat- ens porta a dissenyar una actuacio educativa de llarg abast, en forma de
credit variable, dins del qual té lloc la recollida de les dades de la investigacio.

Ens ajudarem de la classica distinci6 d'inici, procés i final, per tal de descriure les
fases del procediment de la investigacio.

Fase 1. Inici: Formacio prévia, test inicial i creacio de grups i parelles

El Credit variable Ensenyar i aprendre, basat en la tutoria entre iguals, es va ofertar
en la forma habitual als alumnes de 4t 1 1r d’ESO de I’[ES Can Puig de Sant Pere de
Ribes, durant el primer trimestre del curs 2001-02. El crédit adopta la forma tipica

dels CV al centre: 35 hores en total, 3 hores setmanals distribuides en dies diferents.

En les primeres tres sessions, es va fer la passacio de les proves inicials (autoestima,
autoimatge escriptora, satisfaccid i coneixement de catala). A partir de les
puntuacions en la prova de coneixements de catala es van crear dos grups equivalents
amb 12 alumnes cadascun, 6 de 4t i 6 de 1r. En la figura 2, es recull el procediment
seguit: un cop ordenats els alumnes segons la puntuacié obtinguda, se'ls va assignar
alternativament a un grup i altre. Val a dir, que per fer més equivalents els grups, en
un grup (grup A) es va comengar amb el primer alumne de 4t i amb el 2n de 1r,
mentre que en l'altre grup (grup B), es va fer el contrari, es va comengar amb el
segon de 4t i el primer de 1r.

| 24 alumnes (12 4t 12 1)
v

TEST INICIAL
SC1 i SC2 i Autoimatge escriptora
Satisfaccio
Coneixements de Catala

v

En funci6 del grau de competéncia lingiiisitica: 2 grups
eauivalents:

Grup A (64ti6 1r) Grup B (6 4ti6 1r)
4t: 1,3,5,7,9,11 4t:2,4, 6, 8, 10,12
1r: 2,4,6,8,10,12 Ir: 1,3,5,7,9,11

-« ——
Tutoria fixa A latzar Tutoria reciproca
(1-2) (3-4) (5-6) (7-8) (9-10) (11- (2-4) (6-8) (10-12)
12) (1-3) (5-7) (9-11)

Figura 2 . Procediment de la fase d'inici

Després, a l'atzar, es va assignar cada grup a un tipus de tutoria: fixa (amb parelles
compostes per un tutor de 4t i un tutorat de 1r) 1 reciproca (amb parelles del mateix
curs i minima distancia de coneixements). El grup de tutoria fixa (TF), les parelles es
componen mantenint les distancies de competéncies en catala, de manera que, per
exemple, I'alumne amb més coneixements de catala de 4t (1) fara de tutor a I'alumne
amb més coneixements de 1r (2).

165




1II. Treball d'investigacio: processos cognitivorelacionals i estils d'interaccio cooperativa

En el grup de tutoria reciproca (TR), en canvi, es van aparellar els alumnes del
mateix curs 1 amb grau de coneixements de catala similars, de manera que 1'alumne
de 4t amb més coneixements de catala (2) va ser aparellat amb el segiient alumne en
coneixements de 4t (4).

Un cop constituides les parelles, els alumnes van rebre una formacio inicial —de dues
sessions- amb els objectius de coneixer les bases de la tutoria entre iguals, aprendre i
practicar les activitats que estructuren les sessions, familiaritzar-se amb els materials
(full d'activitat, pauta d'escriure en parella, pauta d'autoavaluacio...) i coneixer el
company de parella.

Dins d'aquest periode de formaci6 inicial, cada alumne va fer un llistat de les 5
qualitats del bon tutor o professor i del bon tutorat o alumne. Aquest llistat, sera la
base per a la mesura de les representacions mutues que es fa al llarg del credit i de la
que ens ocuparem més endavant.

Fase 2. Procés: registres de seguiment

Després de les sessions de formaci6 de I’alumnat, es van posar en marxa les sessions
de tutoria entre iguals i es va recollir la informaci6 segiient:

-Representacions mutues al si de les parelles. Al llarg del creédit, i amb I'ajut
d'una pauta, es fan tres valoracions sobre el grau d'ajustament de la conducta de cada
alumne al rol (de tutor o tutorat) que desenvolupa.

-Pauta setmanal de progrés i autoavaluacid. En I'iltima sessio de cada
setmana, les parelles dediquen uns minuts a, amb 1'ajut d'una pauta, valorar el progrés
que estan fent i proposar-se nous objectius per a la setmana segiient.

-Protocols per a l'estudi de la interacci6. S'enregistren totes les parelles en
quatre sessions al llarg del credit, en la darrera meitat de la classe, quan els alumnes
escriuen en parella. Cadascun dels quatre enregistraments correspon a una mateixa
fitxa d'activitat. Per raons practiques, pero, cada grup (TF o TR) és enregistrat en un
dia diferent. La taula V mostra les dates i el nombre de la sessi6 de tutoria entre
iguals en que es fa l'enregistrament. Es pot veure com 1'ordre s'alterna per tal d'evitar
que un grup sempre hagi fet una sessié menys.

Enregistrament Tutoria fixa Tutoria reciproca
1r 10-10-01 (4a sessio) 8-10-01 (3a sessiod)
2n 22-10-01 (8a sessid) 24-10-01 (9a sessio)
3r 5-11-01 (13a sessio) 7-11-01 (14a sessid)
4t 21-11-01 (20a sessid) 19-11-01 (19a sessid)

Taula V. Temporalitzacio dels enregistraments

El protocol per a l'analisi de la interaccio, esta format per I'enregistrament en audio
que donara lloc a la transcripcid, la produccié textual dels alumnes (esborrany i text
definiu), les notes de camp del professor i un informe individual postenregistrament
dels alumnes.

166




1II. Treball d'investigacio: processos cognitivorelacionals i estils d'interaccio cooperativa

Malgrat els coneguts avantatges dels enregistraments en video, hem valorat els seus
desavantatges (aparatositat, temps d'analisi 1 problemes ¢tics, Cazden, 1990), aixi
com la impossibilitat d'introduir tantes cameres de video en la mateixa sessio, sense
alterar-ne seriosament el desenvolupament. Per aquesta rao, la investigacid opta per
l'enregistrament en audio a través d'enregistradores situades sobre la taula de cada
parella.

Les transcripcions de les sessions enregistrades es duen a terme segons la convencid
que s'adjunta a la taula VI —que hem concretat a partir de les convencions més
usuals- i que permet, en definitiva, recollir les intervencions numerades i
categoritzades en funci6 de I'emissor (tutor, tutorat...).

CONVENCIO DE TRANSCRIPCIO

1. Encapcalament:
-Numero sessio/Activitat/ Data/Alumne tutor/Alumne tutorat/ Pauta d'escriptura en parella
-Dades rellevants de l'informe retrospectiu Tutor i tutorat

2. Cada missatge de cada alumne tindra una entrada numerada correlativament.
3. Cada alumne s'identifica segons si en aquella sessio és Tutor (1) o Tutorat (2). El professor (3) i
altres (4)
4. Convencions:
-Paraula inintel-ligible: X
-Frase o paragraf inintel-ligible: XXX
-Anotacions del transcriptor: interpretacions, descripcions (com ara riu, to de veu, soroll...): ()
-Parla amb émfasi: majuscules
-Pausa curta (—5"): /
-Pausa llarga (+ 5"): //
-Llegeix: " "
-Superposicio de parla: els segments coincidents es subratllen

5. Els castellanismes o les paraules o fragments en castella es transcriuen tal qual.

Taula VI. Convencio per a la transcripcio dels enregistraments

L'analisi de la interactivitat que es presenta, perd, no pren en consideracio totes les
sessions, sind que es limita inicament a la 2a i la 4a. Aquesta decisi6 d'acotar
l'analisi a un total de 24 sessions, que genera una quantitat suficient de dades per als
objectius que ens proposem, es fa per les raons seglients:

a) Eliminar la primera sessio i concebre-la com una habituaci6 del treball
dels alumnes davant les condicions d'enregistrament.

b) Eliminar la 3a sessio, ja que en el cas de les parelles reciproques els
papers de tutor i tutorat estan intercanviats, respecte a la segona i a la
quarta sessions, i no permetrien una analisi comparativa.

D'aquesta manera, considerant les sessions 2 i 4, podem comparar el comportament
entre parelles (ja que els rols sempre son desenvolupats pels mateixos alumnes i
l'activitat és comuna per a cada sessid), i el comportament intraparelles, ja que dona
una perspectiva suficient de canvi temporal.
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El sistema de categories que es proposa, tot i que sorgeix del marc teoric que hem
explicitat en els primers capitols de la tesi, s'ha hagut de concretar a les
caracteristiques de les sessions enregistrades. Aixi, després de revisar les
transcripcions, escoltar en algunes ocasions els enregistraments i contrastar-los amb
els protocols (textos, observacions i informes dels alumnes), s'han anat ajustant
progressivament les identificacions i les caracteritzacions de les categories emprades.
S'han hagut de crear noves categories, eliminar-ne algunes o ajustar-ne altres. Podem
dir aixi, sobretot en el segon nivell d'analisi, que el sistema de categories s'ha definit
situacionalment, de forma post hoc, d'acord amb els enfocaments constructivistes 1
amb les propostes més actuals d'analisi d'interacci6 entre iguals (Kumpulainen 1
Wray, 2002).

El fet que la identificacio i la caracteritzacio dels segments d'interactivitat i de les
configuracions de missatges ha estat duta a terme pel mateix investigador, ens obliga
a buscar un sistema superior d'objectivitat del sistema de categories, especialment del
segon nivell d'analisi. Amb aquest fi, es recorre a dos observadors externs, vinculats
a l'aprenentatge cooperatiu en contextos escolars, que després de familiaritzar-se amb
el sistema de categories 1 revisar un exemple de transcripci6 categoritzada, analitzen
4 sessions, una mostra del 20% del total. Tant el fet d'utilitzar dos observadors o
jutges, en lloc d'un, i de sobrepassar el percentatge de mostra recomanada per
Bakeman i1 Gottman (1986), creiem que donaran major seguretat a la fiabilitat del
sistema de categories. Les sessions que els observadors analitzen van ser elegides a
l'atzar, amb I'unic criteri de correspondre totes al segon enregistrament 1 ser-ne la
meitat de cada tipus de parelles (fixes i reciproques).

Per tal de calcular l'index d'acord i concordanca s'usa el coeficient Kappa de Cohen
(Cohen, 1960), especialment creat per a dades nominals. Aquest index considera la
proporci6 d'acord interobservadors, tenint en compte alhora el grau de concordanca
que pot ser degut a l'atzar, cosa que fa més restrictiu el coeficient obtingut.

Posteriorment s'ha aplicat una analisi seqiiencial, a partir dels programes SDIS 1
GSEQ de Bakeman i Quera (1996), per tal d'obtenir les dades estadistiques basiques
que permetin descriure les formes que adopten les interaccions en el si de les
diferents parelles i en funci6 del tipus de tutoria; veure'n la possible evolucio al llarg
de les sessions 1, finalment, fer emergir possibles patrons seqiiencials.

Fase 3. Final: proves i test final

En les ultimes tres sessions del credit, es passen les proves que conformen el posttest:
coneixements de catald, autoestima, autoimatge escriptora i satisfaccid. Aquest
moment de tancament del crédit també recull 1"altima mesura sobre 1'ajustament a les
representacions mutues dels rols corresponents.

3.4 Instruments de recollida de dades
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Pel que fa al disseny quasiexperimental, les proves que es passen en forma de test 1
retest (mostra de les quals incloem en I'annex 2) son les segiients:

-Proves de Coneixements de Catala. S'utilitzen en forma test i retest les
exemplificacions A 1 B de les proves de Cicle superior, corresponents a
l'avaluaci6 interna de centres, elaborades pel Departament d'Ensenyament
(Departament d'Ensenyament, 1998). Cada prova té una puntuacio total que
s'obté de les diferents escales: llengua parlada, comprensi6 lectora, Iéxic,
gramatica, expressio escrita i comprensio oral.

-Test d'autoestima. S'utilitzen en forma de test i retest de les escales SC1
(autoestima general) i SC2 (autoestima com a estudiant) del test d'autoestima
de Rodriguez Espinar (Rodriguez, 1982).

-Qiiestionari d'Autoimatge escriptora. A partir d'un suggeriment
d'autoqiiestionari d'imatge escriptora, proposat per Cassany (1993), hem
elaborat un qliestionari que sobre 10 preguntes, amb cinc possibilitats de
resposta graduada, permet inferir una puntuacio sobre 10 que recull la imatge
que hom té de si mateix en tant que persona que escriu.

-Qiiestionari de Satisfaccid. En la versio per al test, es valora el grau general
de satisfaccié amb 1'ajut del professorat, a partir d'un qiiestionari adaptat de
King, Staffieri i Adelgais (1998). Es qiiestiona la percepcid de la utilitat de
l'ajut 1 les habilitats del mediador (escoltar, donar temps per pensar, feedback,
suport, explicacid i ajut en 'activitat). En la versio de retest, el mediador
sobre el qual s'interroga és el company que ha fet de tutor.

-Representacions mutues. En un primer moment es demana als alumnes que
individualment escriguin sobre la graella que se'ls ofereix les cinc qualitats
del bon tutor (tutor ideal) i del bon tutorat (tutorat ideal). Després es fa una
posada en comu i es dona opcio a, si volen, fer algun canvi. Un cop
constituides les parelles, es demana que consensuin les qualitats per a tutor 1
tutorat i, un cop reescrites, les han de valorar de I'l al 10. Aquesta valoracio
es fa tres cops al llarg del credit i d'aquestes puntuacions obtenim una mitjana
que sintetitza la valoracid del grau d'ajustament de I'alumne a les
caracteristiques ideals del rol corresponent (en els fixos) o d'ambdoés (en els
reciprocs). A més obtenim un comentari qualitatiu.

Per a I'analisi de la interactivitat, s'utilitza un protocol, del qual adjuntem un exemple
en I'annex 4, per a cada tipus de tutoria. En el protocol es recull:
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-La Fitxa d'activitat on es proposa el text que la parella d'alumnes ha de
produir, vinculat a un text del qual en la primera part de la sessié n'han fet
lectura i activitats de comprensio.

-La transcripcio de la conversa de la parella, seguint la convencié que ja hem
explicitat.
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-Els qiiestionaris del tutor 1 del tutorat posterior a l'enregistrament, on es
demanen reflexions entorn al procés de producci6 textual en parella que
acaben de fer 1 al conjunt de la sessio.

En algunes ocasions, els protocols es completen amb observacions addicionals del
professor a 'aula. En els annexos, a més, hem inclos la guia "Escriure en parella",
adaptada del Paired Writing Flowchart de Topping (2001), que era facilitada a totes
les parelles d'alumnes.
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4 Resultats i discussio

41 Enrelacié a I'estudi quasiexperimental

En l'annex 3 es recullen, en dos quadres-resum les puntuacions directes obtingudes
pels diferents alumnes, agrupats en els cursos respectius, de les diferents proves test i
retest, i que es prenen de punt de partida per a les diferents explotacions estadistiques
que anirem comentant.

Abans de passar a presentar els resultats obtinguts per a l'acceptacio o el rebuig de
les diverses hipotesis formulades, ens detindrem a veure si hi ha diferéncies
significatives entre les diferents condicions experimentals, ja que, tal com s'ha
explicat en 'apartat metodologic, 1'assignacid dels alumnes als diferents tipus de
tutoria (fixa o reciproca) es fa a l'atzar a partir dels resultats obtinguts en la prova de
coneixements lingiiistics, tal com es mostra també en 'annex 3.

Considerats els subjectes assignats a la Tutoria fixa (TF) i la Tutoria Reciproca (TR)
com dues mostres independents, s'ha aplicat la prova Levene per a la igualtat de
variancies. En la taula VII es recull la mitjana, la desviacio6 tipus i el resultat de
significacio d'aquesta prova.

TF TR Significacio
C. Catala 54,17 (19,94) 52,08 (20,11) ,947
SC1 87,08 (18,70) 74,75 (25,13) ,380
SC2 79,50 (23,60) 66,67 (28,96) ,181
Autoimatge Escriptora | 6,81 (0,80) 6,16 (1,02) ,627
Satisfaccio 7,4 (1,04) 7,8 (1,08) ,697

Taula VII. Comparacio de puntuacions inicials segons tutories

En ser els resultats majors que 0,05 no es produeix cap significaci6 estadisticament
significativa i, per tant, s'assumeixen les variancies com a iguals.

Un cop vist que partim de dos grups equilibrats, val la pena prestar atencid a unes
dades que condicionaran els resultats que presentarem després. Es tracta de les altes
puntuacions que obtenen els alumnes en els tests inicials de les escales d'autoestima
(SC1 1 SC2). En l'autoestima general la mitjana sobre 10 és de 8,7 i en I'autoestima
com a estudiant, és de 7,4. Aquestes puntuacions elevades indiquen que treballem
amb subjectes amb nivells alts d'autoestima i que, per tant, sera dificil promoure
canvis en aquesta variable que siguin estadisticament significatius.

També¢ s'observa elevada la mitjana de la puntuacié inicial de la prova de satisfaccio
(7,417,8), cosa que també mostra que els alumnes se senten forga satisfets amb 1'ajut
general que reben dels seus professors i que la promoci6 de canvis estadisticament
significatius pot ser dificil de provar.
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411

Coneixements de catala

En la taula VIII presentem les mitjanes, les desviacions tipus i la significacid
bilateral del conjunt d'alumnes per a les diferents proves del test de Coneixements de
catala (Llengua parlada, Comprensi6 lectora, Léxic, Gramatica, Expressio escrita i

Comprensi6 Oral).

Test Re-test Significacio
Llengua parlada 13,58 (5,76) 19,83 (4,00) ,000
Comprensio lectora 13,83 (5,40) 14,33 (4,56) ,632 (N.S.)
Leéxic 6,58 (2,12) 8,42 (1,50) ,000
Gramatica 2,96 (1,60) 5,96 (1,83) ,000
Expressio escrita 6,25 (4,48) 14,38 (4,73) ,000
Comprensié oral 9,92 (3,40) 11,67 (4,58) ,005
TOTAL 53,13 (19,61) 74,58 (17,52) ,000

Taula VIII. Resultats test i retest de coneixements de catala

Segons es despren de la taula, totes les escales i el total de la prova de Coneixements
de catala resulten estadisticament significatives en la prova de mostres relacionades
(amb 95% de NC), excepte la Comprensio lectora.

Tractarem de veure amb més detall qué passa en les diferents condicions per aquesta

escala, per tal de comprendre'n la no significacid. La taula IX recull les mitjanes i les

desviacions tipus, en funcio del tipus de tutoria (TF 1 TR) i del curs dels alumnes (4t i
Ir).

TF 4t TF Ir TR 4t TR Ir
Comprensié lectora1 | 18,17 (1,33) 7,83 (4,79) 16,33 (3.88) 13,00 (4,52)
Comprensié lectora 2| 17,33 (2,07) 12,00 (5,06) 16,67 (1,63) 11,33 (5,32)
Significacié 462 (N.S.) ,086 (N.S.) 856 (N.S.) 571 (N.S)

Taula IX. Resultats t-retest en compresio lectora, segons tutoria i curs

Tot i que en cap condicio les diferéncies son estadisticament significatives, val la
pena assenyalar que en la que es produeix un major creixement —la dels tutorats fixos
(TF 1r)- s'observa una tendéncia a la significacié (amb una t inferior a 0,10). Les
altres condicions no significatives o augmenten molt lleugerament —els alumnes de 4t
reciprocs- o fins i tot baixen, perd tampoc significativament.

Si bé la resta d'escales i el total de la prova de Coneixements de catala apareixen
estadisticament significatives i no val la pena detallar els resultats per a cadascuna de
les condicions, si voldriem fer-ho per a I'escala de Lexic, on es presenta 1"inica dada
interessant.

TF 4t TF 1r TR 4t TR Ir
Leéxic 1 8,17 (0,75) 5,33 (2,58) 7,17 (1,83) 5,67 (1,97)
Léxic 2 9,67 (0,52) 7,17 (1,47) 8,83 (1,60) 8,00 (1,10)
Significacié ,007 ,069 (N.S.) ,001 ,029

Taula X. Resultats t-test de lexic, segons tutoria i curs
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Per a totes les condicions, com mostra la taula X, l'escala Léxic segueix sent
estadisticament significativa, excepte per als tutorats fixos (TF 1r), tot i que s'observa
una tendéncia a la significacio (menor de 0,10). Podria ser interessant saber si les
formes d'ajut que donen els tutors respecte a l'ampliaci6 del l1exic poden no afavorir
els tutorats. Si els tutors es limiten a dir el significat de les noves paraules, perd no
asseguren la comprensio, ni que els tutorats tinguin oportunitats de buscar per ells
mateixos els nous significats —connectant-los amb els seus coneixements previs o
hipotesis semantiques-, €s possible que no se'ls doni oportunitat de millorar en
I'adquisicio de nou vocabulari.

Fent Us de les transcripcions de qué disposem, referents a les dues sessions de tutoria
enregistrades, centrarem la nostra atenci6 en 1'analisi d'un cas (la parella 1 de la
tutoria fixa), per tal de con¢ixer algunes possibles interpretacions situades. Aixi, en el
fragment segiient (Tutoria fixa, parella 1, sessi6 2, 109-113), la tutora, que dicta el
contingut de l'esborrany, introdueix una nova paraula, pero sense el proposit
d'enriquir de forma deliberada el léxic del seu company —amb alguna petita
explicacid, per exemple- sind6 més aviat de forma involuntaria, ja que en un primer
moment intenta evitar-ne 1'explicacio substituint-la per una altra de sinonima.

Tutor: ... Sembla que no existien (riu) amb un, amb un tros de pa al dia es
conformava, que amb un tros de pa al dia subsistia, subsistia, (el tutorat fa algun gest
assenyalant que no entén la paraula i la tutora busca un sinonim) sobrevivia que amb
un apat, ai, amb un tros de pa, tros de pa sec...

Tutorat: (riu) pobre, no?

Tutor: Si, de pa sec al dia subsistia, subsistia.

Tutorat: Com s’escriu aix0?

Tutor: Amb be alta, subsistia (Ho diu per sil-labes) i no, i mai havia gaudit de la
companyia d’una bona familia.

Fins 1 tot, quan el tutorat formula una pregunta directa d'ampliacio de Iexic, la
resposta de la tutora es limita a la recerca d'un sindnim que permeti simplement que
el tutorat doni per valida la proposta de la tutora, pero sense cap treball sistematic
(explicacid, exemplificacio, precisio...) que garanteixi I'enriquiment lexical del
tutorat. Vegem-ho en el segilient fragment de la mateixa parella (Tutoria fixa, parella
1, sessid 4, 133-137):

Tutor: ... com a classic, com a classic (a poc a poc perque dicta) classic / Classic
(marca la sil-laba tonica) accent a la a obert / ja. Com a classic del rock dur / del rock
dur, del hard rock, queda més bé aixi, perqué¢ hem de fer veure que en sabem molt,
no? Queda més de critics, Hard rock (riu). Classic del Hard rock, Mmm... Dover ha
perdut / ha perdut en la distorsio, suposo que aixo esta ben dit, la distorsio...

Tutorat: Que és la distorsid?

Tutor: Doncs la musica molt distorsionada, molt...

Tutorat: Béstia.

Tutor: Si, a la distorsid dels seus temes, seus temes, no obstant aixo, no? Podem ficar,
segueix... segueix sent el nostre Dover, el Dover..., no. Hem de ficar més...

En alguns casos, quan ¢és la mateixa tutora qui dubta de la precisiéo semantica d'un
mot, podem trobar moviments que més aviat s'orienten a l'enriquiment, a partir de la
comprovacio, del saber semantic de la mateixa tutora, pero sense garanties que
I'alumne tutorat adquireixi el significat d'aquella paraula. Vegem-ho en els segiients
fragments de la mateixa parella (Tutoria fixa, parella 1, sessié 4, 172-173), on en la
redaccio de l'esborrany el tutorat demana el significat d'una paraula que la tutora li ha
dictat:
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Tutorat: Qué vol dir ironic?

Tutor: No, no té res a veure. Ironic vol dir, Mmmm... broma. Dir una, dir algu, pero
amb el sentit oposat, és a dir quan et diuen, per exemple: tinc... jo que sé, tinc els
pantalons trencats? Diuen... No, és que no sé com dir-t’ho. Bueno, és igual, ja t’ho
explicaré després. Acabem aixo i t’ho explico. / Mmm..

L'intent d'explicacio de la paraula, fa apar¢ixer dubtes en la tutora. La dificultat
d'expressar una definicio convincent i ajustada i d'aportar una exemplificacio
clarificadora fan que la tutora opti per ajornar l'ajut 1 reemprendre'l minuts més tard,
amb una resposta més elaborada (Tutoria fixa, parella 1, sessio6 4, 223-227):

Tutor: Saps quan m’has preguntat abans / que, que era ironic?

Tutorat: aixo (assenyala la paraula sobre el paper)

Tutor: Ironic vol dir, et pregunten una cosa, i tu vols dir que si, pero és que no, o vols
dir que no i dius que si. Com per exemple, et diuen, eh, sempre arribes tard, dius: si,
sempre, amb to ironic.

Tutorat: A vale...

Tutor: Com dient no, com dient que no, saps? Dient el contrari com donant la rad,
pero no, per voler dir que no, m’entens? / es conserva el titol // Dover (a poc a poc
perqué escriu) I was dead // Com a classic del Hard Rock /

Poc convencuda de I'eficacia del seu ajut 1, adonant-se de la propia inseguretat sobre
el significat de la paraula en qiiestio, al final de la sessio, la tutora ajorna de nou
l'explicacio (Tutoria fixa, parella 1, sessio 4, 233):

Tutor: Si? // Lo que t’he dit d’irdonicament em sembla que t’ho he dit bé, eh, pero €s
que no estic segura. El proxim dia t’ho dic amb certesa

Aquest conflicte cognitiu que s'ha generat en la tutora queda recollit expressament en
l'espai lliure del Qriiestionari del tutor posterior a l'enregistrament, on podem llegir:

En Jordi m'ha preguntat qué volia dir "Ironicament" com a paraula, i li he contestat el
que jo creia i casi n'estic segura, advertint-lo que no era segur. Em tindré que
assegurar i fins que no ho faci em sento malament al pensar que potser no I'he ajudat.
He aprés que ser professor no és tan facil. Pero m'agrada el fet de que el que faig
pugui servir per un altre positivament, i en aquest cas tant el Jordi com jo pensem que
estem aprenent i serveix per molt.

Podem suposar que la presa de consciéncia de la necessitat de comprovar el
contingut semantic d'aquest mot, portara a un major domini lexical de I'alumna
tutora. Perd, com en la resta dels fragments aportats, no tenim garanties que passi el
mateix per a I'alumne tutorat.

Tornat de nou, pero, a contemplar en termes generals la hipotesi que haviem
formulat, que tots els alumnes independentment del tipus de tutoria millorarien els
seus coneixements de llengua catalana, concloem que es veu confirmada per les
diferéncies estadisticament significatives per al total de l'escales del test i retest, tot i
que la diferéncia en una d'elles (la comprensi6 lectora) no hagi estat estadisticament
significativa.

41.2 Autoestima
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En la hipotesi que s'havia formulat s'esperava que els alumnes tutors (€s a dir, els
alumnes de 4t del grup TF i tots els del grup TR) augmentessin l'autoestima. En
concret, s'esperaven diferéncies estadisticament significatives en el test i retest de
l'escales d'autoestima general (SC1) i d'autoestima académica (SC2). La taula XI
mostra que aixo no ha estat aixi.

Test Retest Significacio
SC1 80,92 (22,56) 80,75 (24,10) ,972 (N.S.)
SC2 73,08 (26,65) 74,79 (23,36) ,667 (N.S.)

Taula XI. Resultats t-retest de les escales d'autoestima

Com pot veure's cap de les dues escales del test d'autoestima mostra diferéncies
estadisticament significatives (t-test de mostres aparellades amb 95% de NC).
Segurament l'alta puntuacid de que partien la majoria dels subjectes en la prova
inicial ha dificultat —i en algunes condicions completament- la possibilitat de millora
de la puntuacio final. Vegem com a exemple d'aixo els resultats del SC1 (taula XII),
en funcid de les diferents condicions.

TF 4t TF Ir TR 4t TR Ir
SC1 1 97,17 (3,60) 77,00 (22,63) | 63,17 (30,04) 86,33 (12,83)
SC12 97,17 (3,60) 69,17 (33,04) | 79,50 (16,05) 77,17 (28,43)
Significaci6 1,0000 (N.S)  |,550 (N.S.) 079 (N.S.) 442 (N.S.)

Taula XII. Resultats de l'escala d'autoestima general, segons tutoria i curs

Com es pot observar els tutors fixos (TF 4t), un dels col-lectius per al qual s'esperava
un augment de l'autoestima, partien d'una puntuacid quasi sostre (un 9,7 sobre 10),
molt dificil de millorar estadisticament. Els alumnes de 4t de la tutoria reciproca
mostren un augment que té tendéncia a la significacio (per sota de 0,10), d'acord amb
el que s'esperava.

En aquest mateix quadre pot veure's com els alumnes a qui no s'ha donat 1'oportunitat
de fer de tutors (tutorats fixos o TF 1r) no milloren les puntuacions, tot i que el
descens tampoc no ¢és estadisticament significatiu. El fet que la puntuacio inicial
tamb¢ sigui elevada (7,7 en SC1 i1 8 en SC2) fa dificil assegurar que la no millora
sigui deguda a la ra6 hipotitzada, ja que no s'esperava que augmentes, perd tampoc
que descendis significativament.

A continuaci6 incloem la taula corresponent a l'escala SC2, per tal de completar la
informacio, malgrat que no aporta nova informacio rellevant.

TF 4t TF Ir TR 4t TR Ir
SC2 1 7833 (17,80) | 80,67 (30,08) | 69,67 (25,11) 63,67 (34,54)
SC22 70,67 (30,03) | 82,00 (16,97) | 70,83 (16,86) 75,67 (30,57)
Significaci6 276 (N.S.) 834 (N.S.) ,920 (N.S.) 137 (N.S.)

Taula XIII. Resultats de l'escala d'autoestima academica, segons tutoria i curs

Els resultats, tot i que mostren que els tutors no han millorat I'autoestima per a cap de
les dues escales indicades, fan dificil rebutjar categoricament la hipotesi. Les dades
ens semblen acords amb els resultats de 'estudi pilot (Duran, 2000a), on només hi
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havia millora de I'autoestima, corroborada amb la diferéncia estadisticament
significativa, en aquells alumnes que partien d'un nivell baix (una mitjana de 29,80)
en aquesta escala. Tot plegat, ens fa pensar que probablement per a alumnes amb un
baix nivell d'autoestima, I'experi¢ncia de fer de tutors als seus companys pot ajudar-
los a millorar-la.

L'analisi d'un cas d'un tutor que parteix d'un nivell d'autoestima mitja (dels més
baixos dins la mostra d'alumnes), reafirma aquesta interpretacio. El tutor de la parella
2, de tutoria reciproca, partia d'una puntuaci6 inicial SC1 de 65 (molt per sota de la
mitjana de 80,75) i una SC2 de 50 (també per sota del 73,08). Les puntuacions finals
assenyalen un clar augment arribant a 89 (SC1) 1 65 (SC2). A partir de les
transcripcions de les dues sessions enregistrades podem veure alguns processos que
semblen responsables d'aquesta millora. El primer fragment (Tutoria reciproca,
parella 2, sessio 4, 125-133), mostra com l'alumna tutorada expressa explicitament el
reconeixement que la seva millora académica es deu a 1'ajut proporcionat pel tutor:

Tutorat: molta o massa?

Tutor: massa, queda com...

Tutorat: amb doble essa, no?

Tutor: si.

Tutorat: ara he millorat, eh, les faltes?

Tutor: si, molt.

Tutorat: gracies.

Tutor: has millorat I’accent.

Tutorat: no, és que va molt bé tenir un professor aixi. / A veure, del qual no va
aconseguir...

L'alumna tutorada valora l'ajut que el tutor li presta, donant-li sovint les gracies, com
fa en el segiient fragment (Tutoria reciproca, parella 2, sessi6 4, 169-171):

Tutorat: va ser bo / perd, perd millorable, perd que es podia millorar...
Tutor: si // molt bé.
Tutorat: gracies // en canvi el seu / segon...

En definitiva, el tutor pren consciéncia que gracies a la seva actuacio la seva
companya tutorada progressa, i probablement se sent prou responsable d'aquests
avencos com per poder parlar d'ells en plural, com fa en el segiient paragraf
corresponent al final de la sessio (Tutoria reciproca, parella 2, sessi6 4, 320-321):

Tutor: anem millorant...
Tutorat: cada cop anem millorant // la pena és que s’acabara aquest, m’agrada aquest
credit.

En principi, malgrat la insensibilitat dels instruments emprats, observem que en la
interactivitat de les parelles ocorren certs intercanvis que poden millorar 1'autoestima,
des de les dimensions emocionals, socials i académiques a que ens hem referit en el
marc teoric i que poden fer pensar que, com hem dit abans, en alumnes amb baixos
nivells d'autoestima la tutoria entre iguals podria actuar com un programa indirecte
capag de generar sistemes d'autoreforg.
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4.1.3 Autoconcepte escriptor

Com en l'apartat anterior, les hipotesis formulades esperaven trobar diferéncies
estadisticament significatives en l'aplicacio test i retest d'un qliestionari
d'autoconcepte escriptor per a tots els alumnes, excepte per aquells a qui no s'ha
donat I'oportunitat de fer de tutors (tutors fixos o TF Ir), per als quals no s'esperaven
canvis significatius.

Test Re-test Significacio

A. Escriptor 6,492 (0,962) 7,342 (1,112) ,000

Taula XIV. Resultats t-retest en autoconcepte escriptor

La taula XIV mostra els resultats, que obtenen una diferéncia estadisticament
significativa (t-test amb proves aparellades amb un 95% de NC). Ara cal diferenciar
els alumnes, segons la tutoria 1 el rol, per tal de veure si es compleix o no la hipotesi
(taula XV).

TF 4t TF Ir Total TF Total TR
A. Escriptor 1 7,000 (0,704) | 6,633(0,924) | 6,817 (0,807) 6,167 (1,026)
A. Escriptor 2 7,633 (0,528) | 7,700 (1,212) | 7,667 (0,892) 7,017 (1,249)
Significacié 026 135 (N.S) 019 ,006

Taula XV. Resultats t-retest en autoconcepte escriptor, segons tutoria i curs

Malgrat que presos en conjunt els alumnes adscrits a la tutoria fixa augmenten amb
significacio estadistica, la diferéncia entre les puntuacions obtingudes en el retest del
qiiestionari d'autoestima escriptora, si diferenciem els tutors (TF 4t) dels tutorats (TF
1r) veiem que I'augment significatiu (per a un 95% de NC) es produeix
exclusivament en els tutors, no pas en els tutorats, la diferéncia dels quals no és
significativa. Aquest resultat va en la direccio6 del que s'esperava i sembla confirmar
que aquells alumnes que no tenen l'oportunitat de fer de tutors en el procés de
produccio textual no milloren l'autoconcepte i la valoracio que d'ells mateixos es fan
en tant que escriptors.

La hipotesi acaba de confirmar-se amb els resultats que recull la taula XV per al total
d'alumnes de la tutoria reciproca, condicio6 en la qual tots els alumnes fan de tutors al
llarg del crédit 1 on si s'obtenen diferéncies estadisticament significatives en
I'autoconcepte escriptor.

Tot plegat ens pot fer pensar que aquells alumnes que no desenvolupen un rol de
tutor en el procés de produccio textual, atribueixen la responsabilitat de la qualitat
del producte al company que ha dirigit el procés, a qui s'atorga un rol d'expert que si
permet millorar I'autoconcepte escriptor, mentre que el propi no millora.

L'analisi d'un cas, la d'un alumne tutorat fix que parteix d'una puntuacié inicial
d'autoconcepte escriptor de 8,2 (superior a totes les mitjanes), perd que finalitza amb
una puntuacié de 7,6 (dins de la mitjana, perd amb un clar descens personal), pot
il-lustrar alguns processos que dificulten la millora de l'autoestima dels alumnes
tutorats, en el subcomponent especific de l'escriptura. Aixi, en el segiient fragment
(Tutoria Fixa, parella 1, sessi6 4, 46-56), podem veure com és la tutora qui decideix
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el tema del text (els alumnes han d'escriure una critica sobre un producte cultural que
coneguin), optant per un disc que el tutorat no ha sentit.

Tutor: Fem un CD i ja esta.

Tutorat: Has llegit algun Harry Potter?
Tutor: No.

Tutorat: Va...

Tutor: Has llegit "La historia interminable"?
Tutorat: (Fa un so de negaci?).

Tutor: Va CD i ja esta. De Dover.

Tutorat: Si, vale, vale.

Tutor: Fem el nou?

Tutorat: Vale.

Tutor: Encara que no I’hagis escoltat. / A ver, és... molt bo, no, és millor que el
primer...

Si I'eleccid del tema és feta per la tutora, contravenint fins i tot la consigna de la tasca
que proporciona la Fitxa d'activitat, la participacié del tutorat en 1'elaboracio de
l'esborrany, no passa de ser anecdotica i gairebé cenyida a la redacci6 del dictat
d'aportacions que fa la tutora (Tutoria Fixa, parella 1, sessio 4, 149-156):

Tutor: perque diu, Aquest ultim disc I was dead in the city of the angels és molt
similar, no? Molt similar.., molt similar a I’anterior... a I’anterior (a poc a poc).
Mmm... Podem agafar algu d’aqui (es refereix a la critica d'exemple de la Fitxa
d'activitat). Aqui també parla de les seves cangons de les lletres... i vale, les lletres no
les sabem, perqué no, no sabem angles i jo no les he traduit. Hem de ficar: les seves
cangons son / molt més melddiques // les seves cancons sén molt més melodiques /
molt més melodiques. Has de dir tu algu, eh? Fem... aviam digues algu...

Tutorat: és que no sé que dir.

Tutor: Ja, pero intenta-ho...

Tutorat: Ja, que el disc anterior era molt / molt picant...

Tutor: (Riu) molt...

Tutorat: Cremat /

Tutor: Si, era molt... si, pots ficar aixd // Tot i aixd 1’harmonia encara no apareix en
cap dels seus, I’harmonia encara no a pareix, no? Era molt cremat. Punt. Tot i aixo,
I’harmonia (a poc a poc), I’harmonia no apareix en cap dels seus temes // en cap dels
seus, en cap dels seus temes. Punt. Mmm... Ara hem de ficar, ja hem explicat més o
menys que era. Si, hem fet la introducci6, ara hem explicat els, o sigui el contingut
del...

Tutorat: del disc.

En aquestes condicions, on I'elaboracio del text és tan dirigida per la tutora, no és
estrany que apareguin referéncies al text com una propietat de 1'alumne tutor, on el
tutorat sembla actuar com un instrument sota la seva supervisio i responsabilitat. En
el fragment segiient, (Tutoria Fixa, parella 1, sessio 4, 60-63) apareix una referéncia
al text com quelcom propietat del tutor:

Tutor: Quantes estrelletes t¢? No, perod primer hem de ficar un titol / Com aqui fica:
Millor impossible. Millor ficar un altre... Ah, no, no has de ficar totes les estrelletes...
Tutorat: Totes, no van?

Tutor: No / Es igual tatxa-m’ho, que és 1’esborrany...

Tutorat: Vale.

Aquest sentit de la propietat del text que mostra el tutor, queda també reflectit en el
segiient fragment (Tutoria Fixa, parella 1, sessio 4, 231-232), on s'avalua, al final de
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la sessid, el procés de produccid textual, de forma molt poc compartida i a partir del
tutor exclusivament:

Tutor: en el cap, en els seus temes // s recomanable, no? / No ens ha donat temps. Per
als que no vulguin. Bueno, mmm... I'avaluaci6 la fem el proxim dia, pero ara podriem
dir més o menys... ha anat bé, no? Ha anat millor que els altres dies, no? Vull dir,
avui, a mi m’ha agradat més el text d’avui que el dels altres dies...

Tutorat: Si.

Aquest tipus de processos, que segurament podrien minimitzar-se amb una formacid
inicial dels tutors més acurada i unes orientacions per part del professor sobre els
alumnes tutors més persistents, poden ser responsables de la millora de
I'autoconcepte d'escriptor dels alumnes que, ocupant el rol de tutor, son percebuts
com a responsables de la qualitat de la produccié textual.

4.1.4 Satisfaccio

Pel que fa a la satisfaccié amb 1'ajut pedagogic, la hipotesi formulada espera que els
alumnes tutorats -per tant, els tutorats fixos (TF 1r) i els alumnes de tutoria
reciproca- es mostraran satisfets amb 1'ajut rebut pels respectius companys tutors.
S'espera trobar diferéncies estadisticament significatives, per als alumnes tutorats, en
el grau de satisfaccio inicial, referida a 1'ajut del professorat en el seu conjunt, i al
grau de satisfaccio final, referit a I'ajut del company tutor al final del credit.

Val a dir que la puntuacio inicial, corresponent a la satisfacci6é general amb 1'ajut
generic rebut per part del professorat, €s forga alta (mitjana de 7,8). Malgrat que en el
qiiestionari es plantegen preguntes entorn a la percepcio de la utilitat de 1'ajut i de les
habilitats del mediador (com ara escoltar, oferir temps per pensar, donar
retroalimentacio, prestar suport, fer bones explicacions i ajudar en les activitats), que
poden suggerir aspectes forca concrets, els alumnes, en l'apartat qualitatiu del
qiiestionari de satisfaccio, exposen explicacions de caracter general. Vegem-ne dos
exemples:

"En general, a l'institut em sento ben atés, rebo l'atencid necessaria i estic forga
content". (Tutoria reciproca, parella 1).

"Jo estic molt content del tracte que he rebut, i crec que tots els professors que he
tingut al llarg de 'ESO m'han tractat molt bé i m'han donat/dedicat I'atencid
necessaria" (Tutoria fixa, parella 2).

s elements critics provenen de 1'organitzacié "radial" de l'aula, on un unic professor
Els el ts crit del t "radial" de l'aula, fi
ha d'atendre simultaniament un grup nombrds d'alumnes i, en conseqiiéncia
distribueix 1 retarda 'atenci6 individual:

"Em considero ben atés; pero rebo poca atencio. Atendre 24 o més alumnes ¢és forga
complicat" (Tutoria reciproca, parella 3).

A la taula XVI exposem els resultats segons la tipologia de tutoria (TF i TR) 1 segons

els cursos. No s'aporten dades dels tutors fixos (TF 4t) ja que a aquests, en no fer de
tutorats, no se'ls va aplicar el qiiestionari.
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TF 1r TR 4t TR 1r Total
Satisfaccio 1 7,767 (0,869) 8,033 (0,489) 7,633 (1,506) 7,811 (0,994)
Satisfaccio 2 9,217 (0,500) 8,733 (1,189) 7,467 (0,999) 8,472 (1,166)
Significacio ,012 ,178 (N.S.) ,827 (N.S.) ,063 (N.S.)

Taula XVI. Resultats t-retest en satisfaccio, segons tutoria i curs

Per als alumnes que han fet de tutorats reciprocament no s'obté un increment
estadisticament significatiu en el retest. Es podria pensar que la puntuacio alta
obtinguda en la prova inicial ho dificulta. Pero els tutorats fixos, que parteixen d'una
puntuacié similar a la dels seus companys d'edat reciprocs, si que mostren un
augment estadisticament significatiu, i arriben a una mitjana de puntuacions molt
alta.

Recollim alguns dels comentaris addicionals del qiiestionari, on els tutorats fixos
aporten raons del grau de satisfacci6:

"Jo crec que la meva tutora ha estat molt atenta al crédit variable. Sempre m'ha ajudat
i estic molt content i satisfet del progrés dels dos" (Parella 1).

"Si, si, si. Al meu tutor, que és 'Edu Gomez', li costava molt donar anims, pero al
final, a les tltimes classes, em donava anims. Molt bé, has millorat!" (Parella 3).

"Estic molt contenta de la meva tutora, perqué m'ha ajudat molt per entendre i per
progressar en catala. (...) Jo crec que he progressat moltissim i crec que la primera vez
no sabia com jo s¢ ara" (Parella 5).

Sembla que la prestaci6 de 1'ajut i I'oferiment d'anims so6n aspectes valorats pels
tutorats fixos. De fet, del buidatge dels "Qiiestionari del tutorat posterior a
l'enregistrament", corresponents a les dues sessions estudiades, també es desprenen el
mateix tipus de raons. Els tutorats fixos i reciprocs diuen, amb idéntiques
proporcions (8 si i 4 no), haver-se sentit bé en algun moment de la sessio, perque el
tutor ha donat anims ("M'ha dit que he millorat", "que vaig bé", "que he treballat"...).
Respecte a si s'han sentit satisfets al llarg de la sessio, 10 dels tutorats fixos diuen
que si (només 2, no), mentre que dels tutorats reciprocs només la meitat diuen haver-
se sentit satisfets. Les raons aportades coincideixen amb el suport i I'anim, i tan sols
un alumne atribueix la satisfaccio al fet que el tutor "m'escolta i em respon bé".

Aixi doncs, si bé coneixem alguns factors responsables de 1'augment de la satisfaccio
dels tutorats fixos, no coneixem que dificulta el mateix efecte en els tutorats
reciprocs. En els resultats que presentarem en l'estudi microgenétic, comentarem que
els missatges de feedback son rebuts pels alumnes tutorats fixos, mentre que els
tutorats reciprocs en reben tants, quasi, com en donen. Podria ser que la satisfaccio
estigui associada a rebre feedbacks, més que no pas a intercanviar-los.

" Hem preferit demanar l'autoritzacié dels alumnes que apareixen anomenats, per tal mantenir la

maxima fidelitat dels extractes que reproduim.
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Finalment, si observem la columna de totals, per a tots els tutorats, veurem que tot i
no arribar a un increment estadisticament significatiu en la satisfaccio, si que es
produeix una tendéncia (amb una t inferior a 0,10) que fa que hagim de considerar
fermament l'augment dels tutorats fixos.

4.1.5 Representacions mutues

Abans de centrar-nos en el grau d'ajustament dels membres de les parelles a les
caracteristiques del rols respectius, presentarem quines son aquestes caracteristiques
o qualitats que els alumnes consideren que responen al seu ideal de tutor i tutorat.

4.1.5.1 EI "bon tutor”

Com a resultat de les cinc qualitats que es va demanar als alumnes que, des del seu
parer, havia de tenir el "bon tutor" o tutor ideal, es desprenen les dades que exposem
en la taula XVII. Es presenten les qualitats ordenades per freqiiéncia i al costat
s'inclou el percentatge per facilitar 'analisi.

Com pot veure's, les cinc qualitats més valorades son la paciencia (o el ser capag de
donar temps al tutorat), els coneixements de la matéria (o capacitat intel-lectual), la
responsabilitat, el respecte (o atencid al tutorat) i I'amabilitat o simpatia.

4t 1r Total
Pacient (donar temps) 13 (21,6) 14 (23,3) 27 (22,5)
Coneixedor-intel-ligent 7(11,6) 6 (9,9 13 (10,8)
Responsable 8 (13,3) 4 (6,6) 12 (10)
Respectuds (atent) 7(11,6) 583 12 (10)
Amable-agradable-simpatic 6 (9,9 4 (6,6) 10 (8,3)
Esfor¢-ganes d'ensenyar 5(8,3) 583 10 (8,3)
Sincer 4 (6,6) 583 9 (7,5
Comprensiu-raonable 34,9 4 (6,6) 7 (5,8)
Explicar bé (expressiu) 34,9 4 (6,6) 7 (5,8)
Puntual 0(0) 6 (9,9 6 (5
Organitzat-ordenat 2(3,3) 233 4(3,3)
Disciplinar 2(3,3) 1(1,6) 3(2,5)

Taula XVII. Qualitats del bon tutor o tutor ideal, segons curs

Preses en el seu conjunt, les diferents qualitats del tutor ideal es refereixen
principalment a aspectes relacionals i/0 afectius. Si sumem les tres caracteristiques
vinculades a aspectes més academics (coneixedor-intel-ligent, explicar bé i organitzat
o ordenat), les freqiiencies arriben a 24, o al 19,9%. Es evident, doncs, que els factors
afectius predominen entre els que aquests alumnes assenyalen com a responsables
d'una bona tutoria.
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Curiosament, si ens fixem en les diferéncies segons les edats (alumnes de 4t i de 1r),
veurem que el perfil de tutor ideal predominantment afectiu es manté igual. Si
sumem, altre cop, les tres caracteristiques vinculades a aspectes académics, veurem
que sumen exactament igual per a ambdues edats: 12 freqiiéncies o el 19,8%. Com a
dada, anecdotica si es vol, I'inica diferencia rellevant segons les edats ¢€s la
importancia que alguns alumnes de 1r atorguen a la puntualitat, caracteristica que
passa desapercebuda als alumnes de 4t.

4.1.5.2 El "bon tutorat”

En la taula XVIII es presenta un resum dels resultats obtinguts a partir de les 5
qualitats que els alumnes creuen que ha de tenir el "bon tutorat" o tutorat ideal. Es
presenten els resultats ordenats per les caracteristiques amb més freqiliencies generals
1 amb els percentatges entre paréntesi, per facilitar I'analisi.

4t 1r Total
Esfor¢-ganes d'aprendre 11 (18,3) 10 (16,6) 22 (18,3)
Atencio (escoltar) 11 (18,3) 10 (16,6) 21 (17,5)
Responsable 10 (16,6) 7 (11,6) 17 (14,1)
Respectuds 6 (9,9 7 (11,6) 13 (10,8)
Puntual 2(3,3) 10 (16,6) 12 (10)
Amable-agradable-simpatic 6 (9,9 4(6,6) 10 (8,3)
Disciplinat-obedient 4 (6,6) 34,9 7 (5,8)
Pacient 34,9 34,9 6 (5
Participatiu-motivat 5(8,3) 1(1,6) 6 (5)
Sincer 2(3,3) 4(6,6) 6 (5

Taula XVIII. Qualitats del bon tutorat o tutorat ideal, segons curs

Podem veure que les caracteristiques més valorades del tutorat ideal son I'esforg o
ganes d'aprendre, prestar atenci6 i escoltar el tutor, ser responsable, respectuos i
puntual. Com pot veure's la majoria de les qualitats corresponen a factors afectius i
estan relacionats amb la conformitat amb els objectius académics 1 amb 1'assumpcio
de les normes.

Tot i aixi, les qualitats relacionades directament amb I'assumpcié de normes
(puntualitat, disciplina i obediéncia) sumades totes elles se situen simplement en el
quart lloc (amb una freqiiéncia de 19 1 15,8%). Per tant, no sembla que sigui aquest
un aspecte realment important, des de la perspectiva d'aquests alumnes.

Si observem els resultats segons les edats, trobarem 1'inica diferéncia remarcable
justament en l'aspecte que acabem d'assenyalar, les qualitats vinculades amb

'assumpcid de normes. La puntualitat, novament com en el cas de tutor ideal, és
valorada amb molt d'émfasi per part dels alumnes de 1r.

4.1.5.3 Grau progressiu d'ajustament a les representacions
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A T'inici del crédit (cinquena sessio treballant en parelles), es demanava als alumnes
que valoressin conjuntament el grau d'ajustament de cada alumne a les
caracteristiques del rol que estava desenvolupant (tutor o tutorat). Per a cadascuna de
les cinc caracteristiques, els alumnes havien de posar una nota de 0 a 10. De la qual
obteniem una mitjana que servia de referéncia del grau d'ajustament al rol
corresponent. Aquesta actuacio va ser repetida a la meitat del crédit i al final. Per tal
de veure si s'ha produit I'ajustament progressiu a les caracteristiques que segons cada
parella conformen el seu ideal de tutor o tutorat, ens centrarem en la comparacio6 dels
resultats inicials 1 els finals.

La mitjana de 1'ajustament inicial és de 8,946 (amb una desviacio tipus de 0,940) i la
mitjana de 1'ajustament final és de 9,425 (amb una desviaci¢ tipus de 0,759). Val a
dir que s'ha produit un increment, per tant una percepcio en l'ajustament, en totes les
parelles. Aplicant la prova de mostres relacionades s'obté una significacio (bilateral)
del 0,000, la qual cosa indica que l'increment és estadisticament significatiu (amb un
NC del 95%).

Cal veure que la puntuacid inicial general és molt alta, tot i que malgrat aixo s'obté
un increment significatiu. Aquest resultat ens porta a haver de considerar quin és el
comportament, segons les diferents condicions. En la taula XIX es presenta un resum
dels resultats obtinguts, agrupant els alumnes segons el tipus de tutoria (TF i TR) i
segons el curs (4t 1 Ir).

TF TR 4t 1r

Ajust representacio 1

9,400 (0,585)

8,492 (1,028)

8,867 (1,180)

9,025 (0,666)

Ajust representacio 2

9,817 (0,346)

9,033 (0,866)

9,467 (0,917)

9,383 (0,600)

Significacio6

,007

,002

,002

,006

Taula XIX. Resultats en l'ajustament de les representacions per a tipus de tutoria i

curs

Per a les dues condicions de les dues variables, tutoria i curs, l'increment entre la
puntuacid inicial obtinguda i la final és estadisticament significativa (prova t amb
mostres relacionades, amb un 95% de N.C.).

Observem pero, que la mitjana inicial dels alumnes del grup de la tutoria fixa és molt
elevada i, de fet, és estadisticament superior a la mitjana inicial del grup de la tutoria
reciproca (prova t amb mostres independents: t(22) = 2,660; p = 0,014). Podria ser
que el fet que el professor assigni, en la tutoria fixa, a cada alumne el rol que ha de
fer, doni major seguretat als alumnes en la capacitat d'ajustar-s’hi. Tamb¢ observem
que ¢és el conjunt d'alumnes assignat a la TF el que obté una puntuaci6 mitjana final
més elevada, la qual cosa podria suggerir que el fet de no canviar de rol permet un
millor ajustament.

En aquest sentit, pot ser convenient aplicar una analisi de la covarian¢a de mesures
repetides, on pugui valorar-se la variable intrasubjectes temps, les variables
intersubjectes de tipus de tutoria i curs, i I’efecte de covariant (mesura d'ajustament a
les representacions mutues en el moment 1). La prova de contrast intrasubjectes
ofereix per auna F (1) = 15,877 (p = 0,001). La significacid estadistica mostra de
nou l'efecte temps entre les dues mesures.

183




1II. Treball d'investigacio: processos cognitivorelacionals i estils d'interaccio cooperativa

En la taula XX resumim els resultats obtinguts en les proves dels efectes
intersubjectes i de la covariable, segons les fonts tipus de tutoria (TF i TR), curs (4t i
Ir), covariable (mesura de 1'ajustament a les representacions mutues en el moment de
l'inici) i interaccid (entre tutoria i curs). S'assenyalen els resultats no estadisticament
significatius.

Graus de llibertat F Significacié
Covariable 1 305,987 0,000
Tutoria 1 0,983 0,334 (N.S.)
Curs 1 1,541 0,230 (N.S.)
Interacci6 1 0,020 0,888 (N.S.)

Taula XX. Resultats de l'analisi de covarianga de l'ajustament de les representacions

Els resultats doncs, malgrat constatar un increment al llarg del temps —en aquest cas
del trimestre- en el progressiu ajust a les representacions mutues, estadisticament
significatiu, i tot i constatar també que els alumnes fixos i reciprocs parteixen de
puntuacions la diferéncia entre les quals és estadisticament significativa, no permet
responsabilitzar d'aquestes diferéncies (d'increment al llarg del temps) a cap de les
dues variables implicades (tipus de tutoria i curs).

En relaci6 a la hipotesi formulada, no sembla que la situaci6é generada pels diferents
tipus de tutoria (desenvolupament fix del rol en TF o alternatiu, en TR), expliqui
l'ajust progressiu a les caracteristiques ideals dels rols que es produeixen en totes les
parelles.

L'analisi dels comentaris que fan les parelles en el full de valoracié de I'ajustament
gradual al rol respectiu reforga el seu caracter processal. La practica totalitat dels
comentaris fan referéncia al procés de construccié del que els alumnes anomenen
"bona relacio". Vegem-ne alguns exemples:

Com que la nostra relaci6 ha estat agradable ens ha facilitat 1'aprenentatge progressiu
que hem obtingut (Parella 1, Tutoria fixa).

Creiem que entre tutor i tutorada hem tingut una relacié molt satisfactoria que ha
ajudat molt el nostre aprenentatge. Aquest crédit ens ha ajudat molt a aprendre la
matéria de catala i a ser persones pacients i responsables (Parella 2, Tutoria fixa).

La nostra relacié ha ajudat moltissim al nostre aprenentatge. Des d'un bon principi ens

hem portat molt bé i hem treballat plegats i millorant cada dia més. Ens hem ajudat
mutuament (Parella 2, Tutoria reciproca).

Els alumnes semblen expressar també amb claredat el caracter historic de construccio
d'aquesta relacid positiva, com mostren els fragments segiients:

Creiem que hem guanyat molt els dos. Hem guanyat experiéncia des de la primera
valoraci6 (Parella 2, Tutoria fixa).

Ara és quan estem treballant els dos a gust, perqué ens hem acoblat l'un a l'altre
(Parella 6, Tutoria fixa).

Tanmateix és evident que aquesta relaci6 satisfactoria dins de la parella, que els
alumnes van construint al llarg de les sessions, i que plantegen com a causa del
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procés gradual d'ajustament al rol respectiu, podria contrariament ser-ne l'efecte i que
fossin altres processos, subjacents a la interactivitat en el si de les parelles, els
responsables de 1'ajustament progressiu a les qualitats del rol els que produissin
aquesta interaccio satisfactoria, segurament forgada per la interdependéncia positiva
que fomenta la tutoria entre iguals.

4.2 En relacio a I'estudi microgenétic

A continuacid presentem els resultats referents a l'analisi de la interactivitat en el si
de les parelles, comentant en primer lloc els sistemes de categories emprats. Després
es presentaran i discutiran els resultats en referéncia a les preguntes formulades, és a
dir, en funci6 del primer nivell d'analisi —el dels Segments d'Interactivitat-, del segon
nivell —el de les Configuracions de Missatges- 1 el de 'analisi seqiiencial —per tractar
d'identificar possibles patrons cooperatius.

421 Sistema de categories, fiabilitat i agrupament

Per tal de respondre les preguntes que es formulaven en I'estudi microgenétic ha
calgut establir un sistema de categories que, reunint les caracteristiques
d'exhaustivitat i matua exclusivitat (Anguera, 1988), permetessin fer una analisi de la
interactivitat en el si de les parelles, a partir dels protocols per a I'estudi de la
interaccio (i especialment de les transcripcions de les sessions enregistrades), al qual
ens hem referit abans.

Els resultats que es presenten corresponen a l'analisi de la interactivitat en el si de les
parelles corresponents, tal com s'ha dit en 'apartat metodologic a les seqiiéncies
didactiques de les sessions 2 i 4, concretament a la part de la sessio referida a la
produccio textual. Cal dir que per raons técniques (deficiéncies en l'enregistrament)
s'ha suprimit una parella de cada condici6 experimental i que, en conseqiiéncia, els
resultats fan referéncia a cinc parelles per a cada situaci6 (tutoria fixa i reciproca), és
a dir un total de 10 parelles o 20 sessions.

El sistema de categories per a cadascun del dos nivells d'analisi, segments
d'interactivitat i configuracions de missatges —sobretot per aquestes ultimes-, sorgeix
a la llum dels postulats explicitats en el marc tedric de la tesi, pero definits
situacionalment, de forma post hoc, d'acord, com s'ha dit, amb els enfocaments
metodologics constructivistes (Coll, 1998) i les propostes més actuals de 'analisi de
la interaccio entre iguals (Kumpulainen i Wray, 2002).

Aixi per al primer nivell d'analisi, el dels segments d'interactivitat, s'ha partit
inicialment dels passos suggerits en la pauta d'escriptura en parella, adaptada del
Paired Writing de Topping, de que disposen les parelles d'alumnes. Els alumnes,
pero, no estan obligats ni a tenir-la al davant, ni a seguir-la, tot i que se'ls recomana
1's. La pauta es pren com a referéncia per a la categoritzacio perque tal com s'hi
planteja, els passos son orientatius (poden donar-se altres seqiiéncies) i no descriuen
un procés lineal. De manera que és possible retornar a passos anteriors. Aixi mateix,
malgrat que la resoluci6 satisfactoria de la tasca, l'escriptura del text, hauria de
comprendre les diferents activitats que es recullen en els SI, és perfectament possible
que la parella esgoti el temps sense completar el procés.
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El sistema de categories proposat opta per recollir aquests passos i afegir dues
categories noves que son les consultes al professor (sempre lligades a 'assoliment de
'objectiu acadeémic) i fora de tasca (abandonament de I'activitat conjunta dirigida a la
resolucié de la tasca académica). En la taula XXI es presenta una sintesi del sistema
de categories. Una caracterizacido completa pot llegir-se a I'annex 5.

1. Idees Generacio d'idees per escriure el text.

2. Esborrany Escriuen un text provisional.

3. Lectura Lectura de I'esborrany per copsar la globalitat i el resultat.

4. Revisioé Predisposicid a millorar el text amb les correccions oportunes.

5. Redaccié Escriptura definitiva del text.

6. Avaluacio Autoavaluacio del producte (text) i del procés.

7. Consultes Es dirigeixen al professor per sol-licitar ajuda per assolir l'objectiu.
8. Fora de tasca Abandonament de l'activitat conjunta de produccié textual.

Taula XXI. Sintesi del sistema de categories per al primer nivell d'analisi

El segon nivell d'analisi, les configuracions de missatges, resulta molt més
interessant per als proposits d'aquest treball, ja que fa referéncia als processos
semiotics implicats en la negociacio6 i la construcci6 de significats compartits en el si
de les parelles. Es pren com a unitat basica el missatge (expressio d'un dels
participants que té sentit en si mateixa dins del context d'enunciacid), agrupant-los en
configuracions (missatges consecutius relacionats per l'organitzacio i I'estructura).

El resultat de la identificacid de categories per aquest nivell d'analisi es caracteritza
també en I'annex 5. A continuaci6 (taula XXII), pero, presentem un resum.

Aixi doncs, el sistema de categories presentat recull en part l'estructura d'interaccid
entre iguals defensada per Person i Graesser (1999) i que amplia la classica IRF,
afegint-hi la fase de col-laboracié —en qué tutor i tutorat milloren la qualitat de la
resposta- 1 la fase d'avaluacié. Pel que fa a la col-laboracio -que d'acord amb el nostre
marc tedric preferim anomenar cooperacio-, hem identificat categories, algunes
coincidents amb els autors, que van des de 1'estricta col-laboracid (qiiestio i
acoblament) a graus cada cop més alts de tutoria (pistes, extraccid, resum i
cooperacio dirigida).

CM d'Iniciacio (I)
I Imiciacié: activitat conjunta que inicia un SI (explicacio, una exemplificaciéo o la formulacié d'un
problema o repte...).

CM de Resposta (R)
R Resposta: contesta, completa o no, a la demanda feta en la Iniciacio.

CM de Feedback (F)
FC Feedback de Contingut: informaci6 valorativa sobre la Resposta del company/a o sobre qualsevol
dels CM de Cooperaci6 a nivell de contingut conceptual o precedimental.
FA Feedback Relacional: informacid valorativa sobre la Resposta del company/a o sobre qualsevol dels
CM de Cooperacio a nivell actitudinal o relacional.

CM de Cooperacié
CQ Cooperacio Qiiestio: qiiestio o interrogant, invitacio al company a oferir una resposta desconeguda.
CA Cooperacio Acoblament: unir, ajustar o enllagar una nova informacio al que deia el company per tal
de fer significatiu el seu contingut. Construccio col-laborativa.
CP Cooperacio Pistes: ajuts (indirectes, insinuacions, descartaments, buits...) per tal que el company
trobi per ell mateix la resposta.
CE Cooperacio Extraccio: s de feedbacks positius, neutres o de demandes explicites per tal d'extreure
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de l'altre informacid valuosa per resoldre I'activitat i que qui els formula coneix.

CR Resum: sintesi o recapitulacio dels continguts.

CG Cooperacié Dirigida: guia el procés d'ensenyament i aprenentatge de la SD (situar en el procés,
prendre decisions de seqiienciacid, correccid no sollicitada...).

CM d'Avaluacié
A Avaluacio: valoracions sobre l'actuacié de la parella o d'un membre de la parella en funcio dels
resultats de I'SI acabat o de I'SD en general.

CM de Pareéntesi
P Paréntesi: activitats que situades fora de l'activitat conjunta per a l'assoliment dels objectius de cada SI.

Taula XXII. Sintesi de la identificacio inicial de categories del segon nivell d'analisi

Per tal de comprovar el grau de fiabilitat del sistema de categories identificat que
acabem de presentar, i seguint les orientacions metodologiques de Girbau (1999), es
recorre a dos observadors externs, vinculats a l'aprenentatge cooperatiu en contextos
escolars, que després de rebre la mateixa formacid inicial sobre el sistema de
categories i revisar un exemple de transcripcié d'una sessio categoritzada, analitzen
individualment 4 sessions, que constitueix un 20% del total de sessions que compren

I'estudi.

Categoria | F Fc Fa F Fc Fa

1 43 41 1,591 43 41 1,591
R 25 24 0,55 25 22 0,55
FC 6 6 0,03 5 5 0,025
FR 8 8 0,056 9 8 0,063
CQ 53 50 2,385 50 44 2,25
CA 810 805 603,45 810 799 603,45
Cp 10 8 0,09 15 6 0,135
CE 3 3 0,006 1 1 0,002
CR 2 2 0,004 2 2 0,004
CD 106 100 10,176 108 95 10,368
A 30 25 0,009 29 25 0,638
P 6 4 0,018 5 4 0,015
Total 1102 1076 618,356 1102 1052 619,091

Taula XXIII. Freqiiencies d'aparicio, de concordanca i d'atzar dels dos observadors

amb l'investigador

En la taula XXIII presentem les dades resum per a les quatres sessions analitzades:
les freqiiencies d'aparicié de cada categoria (F); les freqiiencies d'acord o
concordanga amb l'investigador (Fc); i el calcul de les coincidéncies per atzar (Fa),
que s'obté del producte de les freqiiéncies de l'observador i l'investigador per cada
categoria, dividides pel total de freqiiéncies. En la zona ombrejada, es presenten els
resultats corresponents a I'observador 1 1 en l'altra, les de 'observador 2.

El calcul del coeficient Kappa de Cohen, especialment creat per a escales nominals,
es fa a partir del quocient de la freqiiéncia d'acord menys la d'atzar, dividit per la N,
en aquest cas 1102, menys la freqiiencia d'atzar.

Observador index Kappa de Cohen
1 0,946
2 0,896

Taula XX1V. Coeficient Kappa per als dos observadors
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En ambdds casos, com mostra la taula XXIV el grau de concordanga, extraient la que
es deu a l'atzar, de cada observador amb l'investigador esta molt per sobre del 0,7 (o
0,75 segons Fleiss, 1981) que Bakeman i Quera (1986) consideren que cal superar.

Malgrat la fiabilitat del sistema de categories identificat, la codificacid del total de
sessions analitzades ens ha confirmat l'escassa preséncia que ja en la mostra vam
trobar d'algunes de les categories. Amb la finalitat de fer més agil I'exposicio dels
resultats ens hem permes agrupar-ne. Per tal de justificar que aquesta decisio no
afecta la validesa de 1'estudi, volem esmentar el procediment emprat.

Categories Freqiiéncia absoluta Freqiiéncia relativa
Iniciaci6 154 0.0499
Resposta 109 0.0353
Feedback Contingut 132 0.0427
Feedback Relacional 62 0.0201
C. Qiiestid 393 0.1273
C. Acoblament 1164 0.3769
C. Pistes 282 0.0913
C. Extraccié 7 0.0023
C. Resum 11 0.0036
C. Dirigida 662 0.2144
Avaluacié 63 0.0204
Paréntesi 49 0.0159
Totals 3088 1.0000

Taula XXV. Freqiiencies absolutes i relatives de les categories del segon nivell

d'analisi

Vegem en primer lloc (taula XXV) les freqiiencies absolutes i relatives de cadascuna
de les categories identificades, per al conjunt de sessions analitzades.El
desdoblament original de la categoria Feedback es decideix suprimir i presentar els
resultats conjuntament, retenint com a dada que la majoria dels missatges de
feedback son sobre continguts.

Aixi mateix, els missatges d'extraccid, que no arriben al 1% sén acumulats en la
categoria de Pistes, ja que en definitiva cerquen que l'altre membre de la parella
aporti una informacié que qui pregunta coneix, necessaria per a I'assoliment de
l'objectiu académic. L'extracci6 podria considerar-se, doncs, com una forma més
exigent de pista o d'ajut que en les interaccions analitzades practicament no es dona.

Els resums o recapitulacions no arriben tampoc al 1% de les freqiiéncies relatives. Es
per aixo que decidim acumular-los a la Cooperacio dirigida, entenent que son
actuacions tipiques del rol docent, com les que s'engloben dins d'aquesta darrera
categoria.

Aixi doncs, a partir d'ara, el sistema de categories per a les Configuracions de
missatges compren les que incloem en la taula XXVI i amb les abreviacions que les
acompanyen.

Iniciacio (I)

Resposta (R)

Feedback (F)

Cooperaciod Col-laborativa C. Qiiestio (Cq)

C. Acoblament (Ca)
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Tutorial

C. Pistes (Cp)

C. Dirigida (Cd)

Avaluacié (A)

Paréntesi (P)

Taula XXV1. Sistema de categories del segon nivell d'analisi

4.2.2 Primer nivell d'analisi. Segments d'interactivitat

A continuacio6 presentem els resultats referits als Segments d'Interactivitat, prestant

atencio a com es distribueixen, segons les sessions 1 el tipus de tutoria; i quina relacio
mantenen amb les Configuracions de Missatges.
4.2.2.1 Distribucié dels Segments d'Interactivitat

La figura 3 mostra les freqiiencies relatives dels diferents Segments d'Interactivitat
(SI), per al total de sessions analitzades. El primer SI, la generaci6 d'idees, obté una
alta freqiiencia de missatges (591), cosa que confirma que en el treball en parella, i
en aquest cas per a la producci6 textual, és necessari explicitar els diferents passos i
negociar els significants (de 1'objectiu i del procediment) que guiaran 1'actuacio. Vist
aixi, la tutoria forca a explicitar alldo que sovint seria implicit i poc reflexionat en el
treball individual. En I'apartat segiient, veurem les diferents formes de generacid

0,45

FR de SI

0,35 4

03

0,25 4

0,2

0,1

0,05 4

0

OFRde SI 0,1918

0,4181

0,0574

0,0733

0,1194

0,0493

0,0844

0,0058

Figura 3 . Fregqiiencies dels segments d'interactivitat en les dues sessions

d'idees per les quals opten els diferents tutors.

Tot i que la forma més comuna de generar idees utilitzara I'acoblament, convertint
aquest segment en un veritable exercici de treball col-laboratiu —com veurem en un
exemple més endavant-, també trobarem usos molt rudimentaris que utilitzen els
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suggeriments de la pauta (amb les classiques preguntes que, qui, quan, on, com...) de
forma mecanica. El fragment segiient exemplifica clarament aquesta manera poc rica
de fer (Tutoria Fixa, parella 2, sessio 1, 21-31):

Tutor: A veure, qui ho fara? Posem... ho fara el captaire que puja al tron, ja es veu,
no? Quan ho fara?

Tutorat: Mmmm...

Tutor: El dia aquell, pero el... quan al mati agafara o... dira a la tarda, alla a Gltima
hora dira, doncs ara... Quan ho fara?

Tutorat: Al migdia, no?

Tutor: Bueno, tampoc €s important aixo, quan ho escrivim podem posar, jo qué sé...
quan es va llevar el rei, pues...

Tutorat: o al migdia

Tutor: al migdia, és igual aixo

Tutorat: 1 també, fi

Tutor: Quan ho fara?

Tutorat: podem ficar aqui: repartira el rei, els diners que, del rei a tothom, del poble i
també que arri, arreglara, arreglara els jardins i totes les cases que vulguin.

Tutor: Posa-ho. O posara més coses per la gent del poble o posara coses pels nens, o
jo queé sé. En aquesta época, no sé que hi havia, no, pero... em sembla que gronxadors
no n’hi havia (riu) bueno, o pot ser si, jo qué sé. A veure, com, com ho fara? Doncs,
jo queé sé, amb, amb els...

La grafica de la distribucid general dels SI, mostra clarament el predomini de 1'SI
Esborrany, per sobre de la resta. No sorprén aquest resultat si es té¢ en compte que
sovint, algunes parelles, passen rapid a iniciar 1'escrit provisional, sense tenir del tot
definides les idees del text. D'alguna manera, opten per acabar de generar, o refinar,
les idees mentre van escrivint. Podem veure un exemple d'aixo en el fragment que
reproduim a continuacid (Tutoria Fixa, parella 1, sessi6 1, 69-83):

Tutor: Ser pobre que morir. No, abans ser pobre, aixo ho has d’esborrar.

Tutorat: Abans ser pobre...

Tutor: Que morir, vale? Que morir. Mmm... qué més podem ficar...

Tutorat: Mmm....

Tutor: Mmm... Com podem, com podem, com podem explicar que aquest, que s’ho va
pensar i que...

Tutorat: El pidolai... El pidolaire s’ho va pensar i...

Tutor: No, perd hem d’escriure, hem d’escriure lo que pensa ell. O podem fer que el
mag li diu: perd mira la teva vida ara, no és un, no és miserable i desgraciada.

Tutorat: Si, perd, com que, no com que abans creia en Déu, es pensaria que aniria al
cel. A I’edat mitjana, per aixo diu recorda, també recorda que seguim a 1’edat mitjana.
Tutor: Si, si.

Tutorat: Suposo, no?

Tutor: Si, si.

Tutorat: I llavors pensaria que aniria amb qui sigui al cel i llavors...

Tutor: 1la...

Tutorat: va dir que si

Tutor: Mmm, llavors el mag li pot dir: perd mira la teva vida d’ara, no és, no és
miserable i desgraciada, no és al cel on, on hi ha I’auténtica felicitat. Fica aixd/. Pero
el mag, el mag astut, astut li deia, dos punts.

Igualment, missatges que haurien de correspondre al segment de lectura o al de
revisid, s'incorporen en l'esborrany, perque la parella d'alumnes decideix anar llegint
fragmentariament l'escrit provisional, a mesura que el va elaborant, o bé, anar
revisant la correccid textual sobre I'elaboraci6 de l'esborrany. L'exemple que
plantegem a continuacid, mostra una parella que incorpora activitats de lectura i
revisid dins de I'SI d'Esborrany (tutoria fixa, parella 1, sessio 1, 119-127):
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Tutor: Amb qui passar, mmm, amb qui passar els moments felicos de la seva vida.
Moments felicos. Felicos (allarga el so d’essa) de la seva vida, clar que eren ben pocs,
clar, coma. Clar...

Tutorat: Clar...

Tutor: Clar (marca la erra) que eren ben pocs, ben pocs

Tutorat: pocs. L’endema, no?

Tutor: A veure, ho llegim tot.

Tutorat: ... va dir que si.

Tutor: “Un mag li va dir a un captaire si volia ser rei per un dia, amb la condicio de
morir al segiient dia”, no el segiient, no? Repetim molt...

Tutorat: dia

Tutor: Si, si volia / bueno, ja ho canviarem aleshores / “El captaire s’ho va rumiar,
s’ho va rumiar”, coma, "al principi semblava tenir molt clara la resposta. Deia que no,
que abans ser pobre que morir. El mag astut li deia:-Mira la teva vida d’ara, miserable
i desgraciada, no és al cel on hi ha I’auténtica felicitat? El captaire va recordar la
rutina de cada dia a la seva vida. Era cert que amb un tros de pa”, sense accent, "al dia
subsistia", de pa sec, €s que repetim massa dia, eh?

Podriem dir que I'activitat de les parelles opta per incorporar algunes actuacions
propies d'altres segments a la fase de I'esborrany, cosa que explicaria les escasses
freqliencies d'esdeveniments a I'SI de Lectura (177) i de Revisi6 (226).

Aquest predomini de I'elaboracié de l'esborrany, i sobretot la incorporacié de la
revisio al procés d'escriptura provisional, fa que sovint algunes parelles donin a
l'esborrany un caracter de text definitiu i tractin d'estalviar-se aixi la redaccid
definitiva.

L'avaluaci6 obté una freqiiencia d'esdeveniments baixa (152), cosa que podria ser
explicada pel fet d'estar situada al final de la sessi6. Cal tenir en compte que no totes
les parelles assoleixen 1'objectiu complet i aquesta darrera fase es veu ressentida, tal
com ho prova l'analisi que posteriorment exposarem sobre I'evolucié dels SI al llarg
de les dues sessions. La poca tradicid entre els alumnes d'autoavaluar-se o coavaluar-
se 1 el fet que sigui una capacitat que s'ha de desenvolupar (Mauri i Sanmarti, 1998)
fa que, a més de poc rellevant, les activitats d'avaluacié es facin sovint seguint
mecanicament els suggeriments de la pauta i es refereixin generalment a la qualitat
del text produit i molt poc al procés de treball.

Un exemple de com el tutor guia l'avaluacié seguint mecanicament els suggeriments
de la pauta, el trobem a continuaci6 (Tutoria Fixa, parella 1, sessio 1, 283-291):

Tutor: Escurat. Va I’avaluacid // Avaluacio. Ho tens tu? “Queda clara la finalitat i el
destinatari?”’Mmm. Un tres, No?

Tutorat: (diu que si)

Tutor: “ EL el contingut és clar i ordenat?”

Tutorat: (fa algun gest)

Tutor: “Les frases estan ben construides, connectades i puntuades?” Si, no?

Tutorat: Pss!

Tutor: “El Iéxic és ric i precis?”

Tutorat: Quatre

Tutor: Vale, quatre.“Hi ha faltes d’ortografia?” tres, perqué no ho sabem gaire.

Tot 1 que també trobem usos més creatius que incorporen el procés de treball (T.
Reciproca, parella 2, sessio 2, 296-304):
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Tutorat: No és un text errats com diu la Carme... Es clar i precis, un quatre, no?
Bueno. “El Iéxic és ric i precis?” si (riu) i m’he inventat que sigui col-loquial, com uns
critics, quatre. “Hi ha faltes d’ortografia?” // dos segures, tres, un tres o un quatre. He
millorat moltissim, que bé, pero no sé aixo ho tens de valorar tu //

Tutor: Jo no veig tres faltes, fica un quatre.

Tutorat: Un quatre segur?

Tutor: Es que...

Tutorat: Bé, tinc un vint, tenim un vint tots dos!

Tutor: (riu)

Tutorat: Segur? Es que com més ha avangat el... el crédit és normal que anem
millorant i que ens entenguem més, no sé i...

Tutor: Esta molt bé aquest text.

Tutorat: Si, aquest m’ha agradat molt, si.

Tenint en compte que el plantejament del treball en la tutoria entre iguals que
s'analitza es basa en I'autonomia de les parelles i que el professor durant els
enregistraments només intervenia a peticié dels alumnes, pot sorprendre la
freqiiéncia d'esdeveniments de I'SI de Consulta al Professor (260). Probablement,
aquesta dada corrobora que, malgrat que els alumnes treballen amb absoluta
autonomia, sol-liciten ajuts del professor i, potser el més interessant, aquest pot
prestar-los, tal com les transcripcions mostren, immediatament.

Es realment interessant comentar el resultat infim dels missatges associats a I'SI Fora
de tasca, 18 en total, que no arriben a I'1%. Cal tenir en compte, a més, que alguns
dels missatges inclosos en aquesta categoria corresponen a comentaris sobre
l'enregistrament (quan cau la gravadora, per exemple) o la recerca de material de
treball (com correctors o boligrafs que no funcionen). Sense negar el possible efecte
que l'enregistrament pugui tenir sobre les parelles (neutralitzat almenys en part pel
fet d'ampliar l'enregistrament al doble de situacions i no considerar el primer
enregistrament), creiem que aquesta dada confirma el fet que en la tutoria, i en
l'aprenentatge cooperatiu en general, el temps efectiu de treball (engaged time) és
altissim, per les raons que plantejaven Greenwood, Carta i Kamps (1990) i que, a
més, la disciplina és regulada pels mateixos alumnes, com aquest tutor, per exemple,
(tutoria reciproca, parella 3, sessié 2, 101-103):

Tutor: I s’amaga, s’amaga entre la gent / apostrofada // entre / la gent // 1 ja esta.
Punto i final. Ho corregeixo // (més de 2 minuts)

Tutorat: (xiula)

Tutor: No xiulis // (més de dos minuts) Avui ho tindrem facil.

No cal insistir en la rellevancia que té la delegacio en els alumnes del control de les
normes dels seus propis companys, com a mecanime de creacioé d'un clima
confortable de treball a 1'aula.

4.2.2.2 Relacio entre els Segments d'Interactivitat i les Configuracions

de Missatges

En la taula XXVII adjuntem a continuaci6 recollim les freqiiencies relatives de
configuracions de missatges dins de cada SI. Per a cada SI pot veure's una
Configuracio de Missatges (CM) predominant, que pot venir a caracteritzar el tipus
d'interaccio que s'hi estableix de forma general.
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I R F Cq [ca [cp Jcd [a P

1. Idees 0.0474 ] 0.0338 [ 0.0389 | 0.1371 [ 0.4010 | 0.1472 [ 0.1827 | 0.0000 [ 0.0118
2. Esborrany 0.0155 | 0.0085 [ 0.0660 | 0.1483 [0.4231 [0.1157 [ 0.2158 | 0.0000 [ 0.0070
3. Lectura 0.0847 | 0.0791 [ 0.0282 [ 0.0452 [ 0.4011 [0.0339 [ 0.3107 [ 0.0113 [ 0.0056
4. Revisié 0.0575 1 0.0310 [ 0.0619 [ 0.0973 [ 0.3097 | 0.0310 | 0.2876 [ 0.1106 | 0.0133
5. Redaccié 0.0516 | 0.0245 [ 0.0924 [ 0.1250 [ 0.3614 | 0.0435 [ 0.2799 | 0.0027 [ 0.0190
6. Avaluacié 0.0921 [0.0263 [0.0132 [ 0.0461 [ 0.2105 | 0.0066 | 0.3487 [ 0.2303 | 0.0263
7. Consultes 0.1731]0.1692 [ 0.0731 | 0.1385 [ 0.2846 | 0.0885 | 0.0423 | 0.0000 | 0.0308
8. Fora de tasca | 0.0000 [ 0.0000 [0.2222 [0.1111 [0.1111 [0.0000 | 0.0000 | 0.0000 | 0.5556

Taula XXVII. Freqiiencies relatives de configuracions de missatges per segment

d'interactivitat

Aixi, en I'SI d'Idees observem que la majoria de CM corresponen als de Cooperacio,
amb un 40'1% d'Acoblaments. La generacio d'idees es fa de forma cooperativa i
fonamentalment col-laboradora, d'igual a igual. No s'observen diferéncies en els
percentatges segons el tipus de tutoria (fixa o reciproca). Tant uns com els altres
generen les idees de forma col-laboradora. Un exemple queda reflectit en el fragment
segiient (Tutoria Reciproca, parella 2, sessio 1, 1-34):
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Tutor: Primer les idees, no?

Tutorat: Si, a veure...

Tutor: Diu, mmmm... que, que ens fiquem a la seva pell, diu...
Tutorat: A la pell del captaire, no?

Tutor: Vol dir, com si nosaltres fossim ell.

Tutorat: Vale, i qué fem. El tio va alla, es fica de rei per un dia...
Tutor: Per un dia.

Tutorat: Pero algu li ha dit que és per un dia només? Llavors, podem dir que llavor es
passa molt malament, alla a la cort i el tio agafa i se’n va, llavors el rei es mor, és clar
no hi ha ningt que faci de rei...

Tutor: Podem ficar aixo.

Tutorat: Una idea /

Tutor: Que no li agrada i marxi

Tutorat: Marxa //

Tutor: El rei es mor...

Tutorat: I una altra cosa digues X

Tutor: Pero i el rei es mor

Tutorat: No, bueno, el rei es more , que no li agradi

Tutor: i una altra idea

Tutorat: una altra idea

Tutor: que no hi vagi

Tutorat: clar perque pensa, per un dia

Tutor: clar

Tutorat: qué podré fer?

Tutor: que no hi vagi // dia és poc

Tutorat: o que hi va

Tutor: o que ho fa per un dia, no?

Tutorat: i una altra idea, podriem dir que hi va i que...

Tutor: a vere qué podriem dir?

Tutorat: que el van tractar molt malament, no, ai una cosa X //
Tutor: que hi va i llavors provoca una guerra / és veritat podriem dir que envia un
amic seu / que envia / un amic seu

Tutorat: si

Tutor: seu estratégic // no?

Tutorat: i provoquen

Tutor: provoquen una

Tutorat: guerra / ja estd no? D’aqui ja podem treure un text.
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En I'ST d'Esborrany observem tamb¢ un predomini de la CM de Cooperacio, i
concretament de l'acoblament (Ca) que arriba al 42,3%. Sembla que l'elaboraci6 de
l'esborrany és també una tasca fonamentalment col-laborativa, tot i que observem
diferéncies destacables segons el tipus de tutoria. En la tutoria fixa, la cooperacio per
qiiestio (Cq) descendeix a 1'11%, mentre que en la reciproca augmenta fins al 17%.
Tot indica que els tutors reciprocs conviden més els companys a cooperar per
escriure l'esborrany i desenvolupen 1'actuacio tutorial a través de pistes (Tutoria
reciproca, parella 2, sessio 1, 174-185):

Tutor: "Decidi que"... Es que va... Es una paraula aguda, plana...?

Tutorat: Mmm... plana, si perqué és de, ah, no, decidi...

Tutor: No, decidi (marca la sil-laba tonica)

Tutorat: Si, és...

Tutor: T¢ la tonica en I’Gltima. Qué és? Aguda

Tutorat: Es aqui, no?

Tutor: No, decidi, decidi...

Tutorat: Es agu, és aguda.

Tutor: Aguda, si. I en que acaba?

Tutorat: En vocal.

Tutor: Si, (riu) molt bé.

Tutorat: Vale, ara és que m’havia equivocat. Si és aguda, si, dic. (riu) molt bé,
gracies, en ves de dir-m’ho, m’has donat una pista. Decidi, decidi, Mmm.. disfrutar,
no, decidir...

Per contra, i coherentment, en la tutoria fixa la cooperaci¢ dirigida (Cd) puja al 26%,
mentre que en la reciproca baixa al 18%. Els tutors fixos, com veurem després,
assumeixen un paper més directiu durant 1'elaboracié de l'esborrany, desenvolupant
actuacions tipiques de l'autoritat del rol docent, com dictar una informacié que
només ell coneix o corregir sense negociar i sense sol-licitud. Vegem-ne un exemple
(Tutoria Fixa, parella 3, sessio 1, 107-134):

Tutor: que fessin molt de menjar, no?

Tutorat: si

Tutor: que fessin el maxim possible de menjar, no?

Tutorat: cuiners

Tutor: que fessin... /

Tutorat: Mmm... fessin?

Tutor: fessin... /

Tutorat: el possible (ho diu a poc a poc)

Tutor: per propor, per proporcionar

Tutorat: el possible

Tutor: per proporcionar per aquella nit un bon, un bon sopar

Tutorat: porpro...

Tutor: per proporcionar, proporcionar, propor (marca totes les lletres) cionar /
Tutorat: durant

Tutor: no, el possible per proporcionar el ma, Mmm... la major quantitat de
Tutorat: la

Tutor: major quantitat de menjar per aquella nit. Sera una nit inoblidable.
Tutorat: quantitat, quantitat qué? De menjar...

Tutor: la major quantitat de menjar / menjar per aquella nit /

Tutorat: per aquella inoblidable nit

Tutor: per aquella inoblidable nit, molt bé // inoblidable nit // nit, coma. A la qual el
rei

Tutorat: a la qual...
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Tutor: En , en el qual / el qual // el nou rei invitava a tothom qui s’hi volgués
presentar //

Tutorat: invitar a tots

Tutor: invitar a tots aquells que volguessin, que es volguessin presentar, que s’hi
volguessin / presentar.

Tutorat: ja esta, no?

Tutor: Si. / 1 per finalitzar / per finalitzar / i per finalitzar el mati / i per finalitzar el
mati de, aquell mati, el mati segiient // segiient el mag i el rei anterior / anaven a
buscar / el rei anterior anaven a buscar el nou rei per matar-lo, perd no el van trobar.
Perqué diu que el matarien, no?

Tutorat: Si.

En I'SI de Lectura els missatges predominants sén d'Acoblament i de Cooperacid
Dirigida. Segurament depén de l'estil de cada parella, si prefereixen llegir junts el
text, fent acoblaments, o bé si és el tutor qui pren la responsabilitat de llegir-lo. En
aquest sentit, s'observa una lleugera diferéncia entre les tutories respecte a la
cooperacio dirigida, que augmenta al 34% en els fixos 1 baixa al 27% en els
reciprocs.

Les dades de I'SI de Revisio s'assemblen molt al de la lectura: s'agrupen en la
cooperacio d'acoblament i la dirigida. També, com en el cas anterior s'observa una
diferéncia en el comportament de la tutoria fixa i la reciproca respecte a la
cooperacio dirigida que augmenta al 31% en els fixos i baixa al 25% en els reciprocs.
En I'SI de Revisid, pero, apareix un important percentatge (11%) de missatges
d'avaluacid, com recull el fragment segiient (Tutoria Fixa, parella 3, sessio 2, 148-
166):

Tutor: Si, vale, no, no crec que tinguis que fer cap canvi, no, mé¢s? Mmm... Vale
queda clar...

Tutorat: Jo trobo que esta completa, eh?

Tutor: “Queda clara la finalitat i el destinatari?” Si perque...

Tutorat: Si.

Tutor: Es per al public. “El contingut és clar i ordenat?”

Tutorat: Si, perque ho hem seguit de I’altre.

Tutor: (fa un so d’afirmacid) “Les frases estan ben construides, connectades i
puntuades?” Home...

Tutorat: Home...

Tutor: Ho hem intentat, no?

Tutorat: Si.

Tutor: “El Iéxic és ric i precis?” Home, molt ric, molt ric, no, pero...

Tutorat: no, molt, pero...

Tutor: no hem fet paraules que no tinguessin... un significat molt dolent

Tutorat: si

Tutor: “ Hi ha faltes d’ortografia?

Tutorat: Home...

Tutor: Jo trobo que alguna deu haver-hi, pero... X

Tutorat: X

Tutor: Exacte. Canvis. Suggerim canvis? No, no? Vale, pos molt bé. Fem la... la
redacci6 definitiva, entre tots dos la podem passar i després fem ’avaluacio, no? / La
redacci6 definitiva//

Respecte a 1'SI de Redacci6 definitiva, els missatges s'agrupen entorn de la
cooperacio i1 concretament 'acoblament, la dirigida i en menor mesura les qiiestions.
A més, en aquest cas no s'aprecien diferéncies segons el tipus de tutoria. Per tant, el
predomini de les relacions col-laboratives (acoblament) o tutorials (dirigida) sembla
que tenen a veure amb les decisions que cada parella pren sobre qui escriura el text
definitiu.
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En I'SI d'Avaluacid, sense diferéncies pel tipus de tutoria, predominen les
interaccions tutorials —la Cd obté un 34'8% dels missatges-, seguides dels missatges
propiament avaluatius i, després, dels d'acoblament. Que els tutors, tant fixos com
reciprocs, dirigeixin aquest SI es pot deure a la necessitat de seguir una pauta, davant
la manca d'habilitats d'auto i coavaluacid, com ja hem vist en algun dels fragments
exposats.

En I'SI de Consultes al professor, hi trobem una quantitat important de missatges
d'acoblament perque sovint els dos alumnes superposen comentaris al dialeg amb el
professor. Aixi mateix hi ha un important percentatge de missatges d'Inici i de
Resposta, ja que en no ser present el professor en el context d'interaccio de la parella
(el professor passeja per l'aula), cada consulta requereix un inici i una resposta que
pren molt de pes per les caracteristiques d'aquests segments, summament curts.

Val a dir, com a dada interessant, que del total de 260 consultes, 189 provenen de les
parelles de tutoria reciproca i només 71 de les fixes. Podria ser que els alumnes de
tutoria reciproca requerissin més el professor per tal de fer un paper d'arbitratge, ja
que en algunes ocasions es produeixen pugnes per ocupar el rol de tutor o per no
confiar amb l'ajut del company. Vegem un exemple d'aquest tipus de rivalitat entre
tutor i tutorat, en uns alumnes de 1r (Tutoria Reciproca, parella 4, sessio 2, 63-70):

Tutorat: Mmm... punt i a part. Els errors son minims...

Tutor: son, s6n, amb accent

Tutorat: no, sense, sense...

Tutor: son amb accent és d’ells son, no d’ell...

Tutorat: és dels de sense accent. Es ells son de... és un esborrany, ja ho corregirem
Tutor: bueno, s6n no porta accent!

Tutorat: bueno, els errors son minims /

Tutor: els errors sobn minims

Ajornat el conflicte, aquest és resolt més tard a través d'un SI de Consulta al
professor (Tutoria Reciproca, parella 4, sessi6 2, 122-137):

Tutorat: tens el llibre de catala? Jo, tampoc... / Pregunta-li al David
Tutor: son que és, paraula que? Mmm...

Tutorat: David

Tutor: s6n X per exemple

Tutorat: son del verb ser

Tutor: del verb ser

Tutorat: qué va sense accent, no?

Professor: son del verb ser?

Tutor: si, amb accent

Professor: (afirma) aixo ho haurieu de repassar, no?

Tutorat: tancat o obert?

Tutor: si, si, pero és que ella ho dubtava

Tutorat: tancat o obert? Tancat

Tutor: son €s tancat, perqué obrim la boca, ai, perqué no obrim,
Tutorat: cony de son

Tutor: que?

Per ultim, els SI de Fora de tasca, dels quals ja n'hem comentat el poc pes, s'agrupen
com ¢s d'esperar, la majoria en la categoria de Parentesi. Tanmateix, un 22,2% sén
missatges de feedback que no tenen una relacio directa amb I'assoliment de 1'objectiu
académic (com per exemple manifestar que s'esta cansat), perd que poden tenir un
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valor important en I'establiment d'una bona relacio6 entre els dos alumnes. Cal dir,
que dels 18 missatges continguts en SI de Fora de tasca, 14 provenen de parelles de
tutoria fixa, cosa que amb tota precaucié pel caracter minim de la dada, desmentiria
el fet de creure que els alumnes "més iguals" es distreuen més.

4.2.2.3 Segments d'Interactivitat i Configuracié de Missatges segons

la tutoria

Les diferéncies de la distribucié dels SI segons el tipus de tutoria, ja han estat
comentades en l'apartat anterior. Per la seva escassa rellevancia oferim tan sols una
taula resum (XXVIII) de les freqiiencies relatives dels vuit SI en funcié de la tutoria,
on destaca un major predomini de 1'SI d'Esborrany per a les parelles de tutoria
reciproca, aixi com en 1'SI de Consultes al professor; mentre que tot i que
quantitativament residual s'observen més esdeveniments "fora de tasca" per a les
tutories fixes.

1 2 3 4 5 6 7 8

TF 0,0899 0,1620 0,0289 0,0428 0,0565 0,0269 0,0231 0,0045

TR 0,1019 0,2561 0,0285 0,0305 0,0629 0,0224 0,0613 0,0013

Total |0,1918 0,4181 0,0574 0,0733 0,1194 0,0493 0,0844 0,0058

Taula XXVIII. Fregqiiencies relatives dels segments d'interactivitat segons tutoria

Com les diferéncies de Configuracions de missatges dins de cada SI, ja han estat
comentades 1 tan sols s'apreciaven dades interessants en la CM de Cooperacid
Dirigida, presentem la taula XXIX on es recullen, en forma de resum les freqiiencies
absolutes 1 relatives dels SI, en funcio del tipus de tutoria.

Tutoria Fixa Tutoria Reciproca Total
1. Idees 53 0.1913 55 0,1752 108 0.1827
2. Esborrany 134 0,2685 144 0,1825 278 0.2158
3. Lectura 31 0,3483 24 0,2727 55 0.3107
4. Revisio 41 0,3106 24 0,2553 65 0.2876
5. Redaccié 50 0,2874 53 0,2732 103 0.2799
6. Avaluacio 28 0,3373 25 0,3623 53 0.3487
7. Consultes 4 0,0563 7 0,0370 11 0.0423
8. Fora de tasca 0 0 0 0 0 0.0000

Taula XXIX. Freqiiencies dels segments d'interactivitat segons tutoria

En la taula s'aprecia com en els SI d'Esborrany, Lectura i Revisio, les parelles de
tutoria fixa tenen més interaccions cooperatives de caracter dirigit. Segurament en
aquests casos, com es veura més endavant, 1'alumne tutor actua de forma més
directiva i acord amb el rol de professor.

4.2.2.4 Distribucio de Segments d'Interactivitat per sessions
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En la taula XXX resumim les dades corresponents a freqiiéncies absolutes i relatives
dels diferents SI per sessions. No es presenta de la forma convencional de diagrama
de barres perque es tracta de freqiliencies d'esdeveniments (no de temps) 1 perque
l'ordre de la segmentacid és d'escas interes per la seva linealitat. Com hem vist, els
possibles salts en els diferents passos del procés d'escriptura que li podrien donar
dinamisme son fagocitats pel segment d'escriptura de l'esborrany.

Sessio 1 Sessio 2 Total

1. Idees 282 0,1660 309 0,2235 591 0,1918
2. Esborrany 702 0,4134 586 0,4240 1288 0,4181
3. Lectura 117 0,0689 60 0,0434 177 0,0574
4. Revisio 118 0,0694 108 0,0781 226 0,733
5. Redaccio 234 0,1378 134 0,0969 368 0,1194
6. Avaluacio 66 0,0388 86 0,0622 152 0,0493
7. Consultes 161 0,0948 99 0,0716 260 0,0844
8. Fora de tasca 18 0,0106 0 0 18 0,0058
Total 1698 1 1382 1 3080 1

Taula XXX. Freqiiencies dels segments d'interactivitat per sessio

Dels resultats de la taula només s'aprecien tendencies a diferéncies en 1'SI d'Idees,
Redaccid, Avaluaci6 i Fora de tasca, perd que no poden ser demostrats amb una
prova de comparacions de proporcions, en ser la mostra molt petita.

Pel que fa al primer segment, sembla que en la sessio 2 els alumnes dediquen més
missatges a generar idees. Probablement pot haver un certa percepcié que aquesta
activitat, que d'entrada els podia semblar innecessaria, ¢s fonamental per guanyar
efectivitat en la redacci6 de l'esborrany.

Aixi mateix, el descens de la proporcié de missatges inclosos en 1'SI de Redaccid que
observem en la sessio 2 es deu a la tendéncia a distribuir d'una forma més equitativa
el treball al llarg dels diferents SI. La concentracié d'interactivitat que es produeix en
la primera sessi6 enregistrada en I'SI de Redaccid definitiva és distribuida o repartida
en d'altres SI. Un d'ells és el d'avaluacié que pateix un increment considerable. A
més, moltes parelles han apres a regular el temps i1 poder arribar al final de 1'objectiu
acadeémic, que compren l'autoavaluacio en parella de la producci6 textual.

Finalment, la desaparicié de I'SI de Fora de tasca —sense que aixo impliqui la
desaparicio de missatges de Paréntesi, que es mantenen pero que no trenquen 1'SI en
qué s'inclouen- €s una dada, que si bé anecdotica, ens pot fer pensar en el progrés de
la qualitat del treball académic en el si de les parelles. Les parelles aprenen a ajustar
les interaccions i a fer efectiu el treball de cara a 'assoliment dels objectius
academics.

4.2.3 Segon nivell d'analisi. Configuracié de Missatges

4.2.3.1 Distribucié general de les Configuracions de Missatges
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La taula XXXI presenta les freqiiéncies absolutes i relatives del sistema de categories
referent al segon nivell d'analisi o configuraci6 de missatges. Crida I'atencio el bloc
corresponent als diferents tipus de cooperacio, que arriben quasi al 80% de la
interaccid analitzada. La majoria de la interaccio que es produeix al si de les parelles
durant la tutoria entre iguals, en les sessions de producci6 textual estudiades, és de
caracter cooperatiu. A més, destaca fortament la cooperacid d'acoblament (37,6%),
que ens ve a dir que les parelles tendeixen més a col-laborar que a establir relacions
asimetriques tutorials. Com podem observar, les CM cooperatives de caracter
col-laboratiu (Cq 1 Ca) arriben al 50,3%, mentre que les CM cooperatives de caracter
tutorial (Cp 1 Cd) es queden en el 31,1%. Pres en el seu conjunt, les interaccions
prevalents en la tutoria entre iguals son, doncs, cooperatives i de caracter

col-laboratiu.

Categories Freqiiéncies absolutes Freqiiéncies relatives
Iniciaci6 154 0.0499
Resposta 109 0.0353
Feedback 186 0.0604
C. Qiiestid 393 0.1273
C. Acoblament 1164 0.3769
C. Pistes 289 0.0936
C. Dirigida 673 0.2180
Avaluacié 63 0.0204
Paréntesi 49 0.0159
Totals 3080 1.0000

Taula XXXI. Freqiiencies de les configuracions de missatges

Mereix l'atencié també la CM de resposta, que es situa en un baix 3,5%, que no
concorda amb la CM d'Inici. Aquest fet, que analitzarem més endavant, ens fa pensar
que l'estructura d'interacci6 tutorial predisposa el tutorat a saltar el missatge de
resposta per passar directament a CM cooperatius que, amb 1'ajuda del company
tutor, construeixin una resposta negociada. Aixo es pot veure en el fragment segiient
on el tutorat no pretén donar una resposta, sind convidar el tutor a elaborar-la
conjuntament (Tutoria reciproca, Parella, 2, sessio 2, 6-9):

Tutor: Si. “Trieu un llibre, un CD musical o una pel-licula que tots dos hagiu vist i
escriviu una critica que convidi a llegir-lo, a sentir-lo o a veure’l, respectivament” .
Tutorat: Vale, quin triem? Que, un CD que hagim vist, que hagim escoltat tots dos o
una pel-licula? Qué vols CD o una pel-licula?

Tutor: CD.

Tutorat: CD, si quedara millor. Que I’haguem escoltat tots dos /

De vegades el tutorat, no sent ni la necessitat d'emetre una pseudoresposta que
indiqui una certa actuacio individual per assolir I'objectiu. Observem aquest cas,
gracids, on després de generar les idees, el tutor proposa comengar l'esborrany
(Tutoria reciproca, parella 3, sessio 1, 15-18):

Tutor: Venga, pues, empezamos.

Tutorat: Vale. Como empezamos?

Tutor: No sé como si tu fueras el pobre, pues ara qué apuntaria, Mmmm... el dia //
Eso, tu lo que puedes hacer es como el diario personal, pero de ese dia, vale? Pero tu
como lo escribirias? / Avui és el dia més feli¢ de la meva vida, no? / Avui, uve i, no,
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uve, tacha, tacha, a // avui és el dia més feli¢ de la meva vida, no? // el dia, no? // feliz,
no, amb ce trencada, felic...
Tutorat: hache?

Per ultim, cal notar I'escas pes —1,5%- de la CM de paréntesi, dada coherent amb I'SI
de Fora de tasca, i que ens remet de nou a la confirmaci6 de l'aprofitament maxim
del temps de treball que suposa la instruccio basada en l'aprenentatge entre iguals 1,
concretament, la tutoria.

4.2.3.2 Configuracions de Missatges segons el tipus de tutoria i rol

Si observem les freqiiéncies de les CM en funcio del tipus de tutor (fixa o reciproca),
podem fer-ho amb I'ajuda de la taula XXXII, veiem en primer lloc que en la tutoria
reciproca es registren més freqiiencies en total, la qual cosa pot indicar que en
general els dialegs son més fluids 1 els participants de les parelles intervenen més
nombre de vegades. Aquesta dada és consistent amb les que es presentaran més
endavant, tant per als tutors reciprocs, com per als tutorats reciprocs.

Cal observar, a més, que si agrupem les CM cooperatives segons el caracter
col-laboratiu (Cq i Ca) o tutorial (Cp i Cd), veiem que per a les primeres s'observa
una dominancia en les TR (51,6%), front a les TF (49,1%). Mentre que per a les
segones, les cooperacions de caracter tutorial, observem justament el contrari: un
predomini en les TF (33,6%), front a les TR (29,2%).

Categories TF TR Total

Iniciaci6 62 0.0463 92 0.0528 154 0.0499
Resposta 41 0.0306 68 0.0391 109 0.0353
Feedback 71 0.0530 115 0.0661 186 0.0604
C. Qiiestio 144 0.1075 249 0.1430 393 0.1273
C. Acoblament | 514 0.3839 650 0.3733 1164 0.3769
C. Pistes 110 0.0822 179 0.1028 289 0.0936
C. Dirigida 341 0.2547 332 0.1907 673 0.2180
Avaluacié 30 0.0224 33 0.0190 63 0.0204
Paréntesi 26 0.0194 23 0.0132 49 0.0159
Totals 1339 1.0000 1741 1.0000 3080 1.0000

Taula XXXII. Freqiiencies de configuracions de missatges segons tutoria

En aquest sentit (TF més tutorial i TR més col-laborativa) pot resultar aclaridor
detenir-se a veure les diferéncies entre les actuacions de l'alumne tutor i I'alumne
tutorat. Es especialment interessant observar les diferéncies entre les actuacions dels
tutors, fixos i reciprocs.

Val a dir, doncs, que en les dades que es presenten a continuacio, per la poca
incidéncia i perque queda fora de 1'objecte d'estudi d'aquest treball, les actuacions del
professor es deixen al marge per tal de centrar-nos exclusivament en la dels alumnes,
tutors 1 tutorats.
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Un primer cop d'ull a la distribuci6 de les CM segons el rol de I'alumne (tutor o
tutorat) —recollit a la taula XXXIII- ens mostra, com era d'esperar, diferéncies de
comportament importants.

Categories Tutors Tutorats Total

Iniciacié 129 0.0507 41 0.0164 154 0.0499
Resposta 9 0.0035 56 0.0224 109 0.0353
Feedback 144 0.0566 69 0.0276 186 0.0604
C. Qiiestié 112 0.0440 299 0.1194 393 0.1273
C. Acoblament 1198 0.4705 1722 0.6877 1164 0.3769
C. Pistes 242 0.0951 24 0.0096 289 0.0936
C. Dirigida 604 0.2372 155 0.0619 673 0.2180
Avaluacié 47 0.0185 55 0.0220 63 0.0204
Paréntesi 61 0.0240 83 0.0331 49 0.0159
Totals 2546 1.0000 2504 1.0000 3080 1.0000

Taula XXXIII. Freqiiencies de configuracions de missatges segons el rol de l'alumne

Aixi, el predomini de freqiiencies en determinades CM sembla que permetin
distribuir-les en funci6 del rol de I'alumne. A l'alumne tutor li correspondria la
iniciacid, el feedback, la col-laboracio per pistes i la dirigida (les propiament
tutorials). Mentre que el predomini dels tutorats es produeix en les CM de resposta —
ampliament compartida amb el professor que no apareix en la taula-, i les
cooperacions més col-laboratives (qiiestio 1 acoblament).

Ara, passarem a comparar els diferents tipus de tutors i tutorats. Mantindrem en
ambdues taules el total per rol, per tal de fer més clara 1'exposicio dels resultats.

Categories Tutors fixos Tutors reciprocs Total Tutors

Iniciaci6 63 0.0574 66 0.0456 129 0.0507
Resposta 1 0.0009 8 0.0055 9 0.0035
Feedback 59 0.0537 85 0.0587 144 0.0566
C. Qiiestié 49 0.0446 63 0.0435 112 0.0440
C. Acoblament | 445 0.4053 753 0.5200 1198 0.4705
C. Pistes 98 0.0893 144 0.0994 242 0.0951
C. Dirigida 339 0.3087 265 0.1830 604 0.2372
Avaluacid 20 0.0182 27 0.0186 47 0.0185
Paréntesi 24 0.0219 37 0.0256 61 0.0240
Totals 1098 1.0000 1448 1.0000 2546 1.0000

Taula XXXIV. Freqiiencies de configuracions de missatges pels tutors segons tutoria

En la primera taula que presentem (XXXIV), on es mostren les freqiiéncies absolutes
i relatives de les CM distingint el tipus de tutor, podem veure — a més de la dada ja
esmentada de major freqiiéncia total per als tutors reciprocs- la inversié que es
produeix en les CM cooperatives d'acoblament i dirigida. La primera, més propia
d'interaccions col-laboratives, predomina entre els tutors reciprocs; mentre que la
dirigida, clarament tutorial, predomina de forma aclaparadora entre els tutors fixos.
De fet, si agrupem de nou les CM cooperatives segons el seu caracter col-laboratiu o
tutorial, obtenim que les primeres predominen en els tutors reciprocs (56,3%, front
al 45,1 dels tutors fixos) i les segones predominen entre els tutors fixos (38,8%, front
al 28,2% dels tutors reciprocs).
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Sembla doncs que 1'estil d'interaccié predominat dels alumnes tutors de cada tipus de
tutoria segueix el patr6 que esperavem, essent més col-laboratiu en la tutoria
reciproca i més tutorial en la fixa.

Vegem a continuacio, amb I'ajut de la taula XXXV, que passa amb els alumnes que
son tutorats. Com ja s'ha dit, els tutorats reciprocs també intervenen més nombre de
vegades que els fixos, la qual cosa —a més de les consideracions que ja s'han dit- ens
ha de fer centrar 1'atencio en les freqiliéncies relatives.

Categories Tutorats fixos Tutorats reciprocs Total Tutorats
Iniciacié 6 0.0057 35 0.0242 41 0.0164
Resposta 32 0.0302 24 0.0166 56 0.0224
Feedback 16 0.0151 53 0.0367 69 0.0276
C. Qiiestio 104 0.0983 195 0.1349 299 0.1194
C. Acoblament 805 0.7609 917 0.6342 1722 0.6877
C. Pistes 3 0.0028 21 0.0145 24 0.0096
C. Dirigida 23 0.0217 132 0.0913 155 0.0619
Avaluacié 32 0.0302 23 0.0159 55 0.0220
Paréntesi 37 0.0350 46 0.0318 83 0.0331
Totals 1058 1.0000 1446 1.0000 2504 1.0000
Taula XXXV. Freqiiencia de configuracions de missatges per tutorats segons tutoria

En primer lloc, s'observa com els tutorats reciprocs desenvolupen un estil d'interaccio
molt semblant al dels tutors. Fan la major part de CM d'iniciacio, la major part de
feedbacks 1 1a major part de les CM cooperatius de tipus tutorial: pistes i cooperacio
dirigida. Cal recordar que aquestes CM haviem vist que eren predominantment
desenvolupades pels tutors.

En el fragment segiient veiem com I'alumna tutorada fa actuacions propiament de
tutor, com ara I, Cd i Cp (Tutoria reciproca, parella 2, sessi6 2, 278-294):

Tutorat: Vale ens tenim de posar nota i passar a net / u, dos, tres quatre, cinc, he
millorat, no? / bueno, a veure full, full de qué? Full d’escriure en parella. “Tutor:.
Queda clara la finalitat i el destinatari?”

Tutor: Mmm... si.

Tutorat: Queda clar que va per la gent?

Tutor: Si, molt.

Tutorat: I que la finalitat és Mmm... critica, bueno, no, donar una opinid, donar una
opinid d’un disc. A veure has de posar tu la nota, bueno, entre els dos, un quatre, si jo
també ho crec / Un quatre. “El contingut és clar i ordenat?”

Tutor: Si, si (riu).

Tutorat: Vale, I’hem anat ordenant poc a poc i bé. Em sembla que és el text que hem
anat més... idees mutues.

Tutor: Si.

Tutorat: No creus?

Tutor: Ha estat molt bé.

Tutorat: “Les frases estan ben construides, connectades i ordenades?” Espera...

Tutor: Si.

Tutorat: Anem a mirar-les.

Tutor: Al primer I’acabo de mirar i si.

Tutorat: Si? Espera, Mmm..., Mmm.., Mmm... “al comen¢ament foren un grup del
qual no van aconseguir massa fama, perd com més avangava el temps, aquest grup va
millorar i va assolir més fama. Nosaltres que som critics creiem que els seu”, no seria
nosaltres coma, que som critics?
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Tutor: Si, si.

Tutorat: “nosaltres, que som critics, creiem que el seu primer CD va ser bo, coma,
pero que es podia millorar, coma, en canvi el seu segon i no ultim treball, coma, fou
una revoluci6 del rock-pop. Punt. I aixo significa el comengament d’una nova etapa,
per aquest grup. La gent principiant, principiant que mai havia escoltat aquell grup,
coma, incluint-nos a nosaltres, coma, a l'escoltar-lo, a I'escoltar-lo quedarem
meravellats amb la seva variacié de sons. Punt. En resum aquest disc i grup, coma, es
mereix el nostre aplaudiment". Bueno. Ara que I’hem revisat i t¢ com punts i comes,

ja esta bé.

A més, i entenem que amb forga coheréncia amb el que acabem de dir, els tutorats
reciprocs desenvolupen la majoria dels esdeveniments de la CM de cooperacid per
qiiestio, que haviem vist que era protagonitzades basicament pels tutorats. El fet que
els tutorats reciprocs plantegin més demandes de col-laboracié als seus companys
tutors reforca encara més el caracter de cooperacid col-laborativa de la tutoria

reciproca.

Per altra banda, les freqiiéncies de la CM dels tutorats fixos els reafirmen en el seu
paper classic de tutorat. Mostra d'aixo ¢és el fet que assumeixin la major part de
respostes (i no facin practicament CM d'iniciacio); que facin bona part dels
acoblaments, la majoria d'ells com a aportacions a una col-laboracio tutorada pel
company; 1 que destaquin també¢ en la CM d'avaluacio, moltes vegades responent

tamb¢ a una avaluaci6 dirigida pel company tutor.

Finalment, pot ser util agrupar les CM corresponents a interaccions cooperatives de
tipus col-laboratiu (Cq i1 Ca) 1 les CM corresponents a interaccions de tipus tutorial
(Cp 1 Cq). La taula XXXVI ens mostra les proporcions de cada agrupacié de CM per

als diferents tipus d'alumnes, segons el rol i tutoria.

Tutors Fixos

Tutorats Fixos

Tutors Reciprocs

Tutorats Reciprocs

Col-laboracio

0,4499

0,8673

0,6070

0,7691

Tutoria

0,3980

0,0245

0,2834

0,1058

Taula XXXVI. Proporcions de configuracions de missatges col-laboratives i tutorials

segons rol i tutoria

Com podem veure, el tipus de tutoria, i el rol, és directament proporcional a I'estil
interactiu de tipus col-laboratiu o tutorial. Son els tutors fixos els que més missatges
tutorials emeten, seguits dels tutors reciprocs, dels tutorats reciprocs i, per ultim, dels
tutorats fixos. Inversament son els tutorats fixos els que més missatges de tipus
col-laboratiu emeten, seguits dels tutorats reciprocs, dels tutors reciprocs i, per ultim,
dels tutorats fixos. La figura 4 representa aquesta ordenacid, on la 7 simbolitza el
tutor 1 la ¢, el tutorat.
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Figura 4 . Ordenacio de les proporcions de missatges tutorials i col-laboratius segons

rol i tutoria

Es pot dir per tant, que I'estil d'interaccio6 de les parelles de les tutories reciproques
s'acosten més a un patr6 col-laboratiu, regit per una major simetria i mutualitat en les
interaccions. On ambdods alumnes —tant tutor com tutorat- s'aproximen als patrons
dels tutors fixos. En canvi, les parelles de la tutoria fixa mostren un patr6 d'interaccio
més tutorial, caracteritzat per la asimetria, on els tutors exerceixen un paper
clarament directiu i els tutorats clarament col-laboratiu.

4.2.3.3 Configuracio de Missatges segons les sessions

La distribucid de les CM segons les dues sessions mostra poques novetats. Les
freqliéncies absolutes de CM son 1698 per a la Sessio 11 1382, per a la 2a. En tot
cas, és interessant esmentar que per a ambdds casos les freqiiencies absolutes totals
segons el tipus de tutoria segueix essent favorable per a les parelles reciproques.
Aixi, en la sessi6 1, les fixes fan 722 i les reciproques 976; mentre que en la sessio 2,
les fixes fan 617 i les reciproques 765. També en les dues sessions trobem que la TR
manté dialegs més fluids.

Sessié 1 Sessié 2

Categories TF TR Total TF TR Total

Iniciacié 0.0512 0.0553 0.0536 0.0405 0.0497 0.0456
Resposta 0.0263 0.0410 0.0347 0.0357 0.0366 0.0362
Feedback 0.0512 0.0533 0.0524 0.0551 0.0824 0.0702
C. Qiiestid 0.1025 0.1383 0.1231 0.1135 0.1490 0.1331
C. Acoblament | 0.3698 0.3760 0.3734 0.4003 0.3699 0.3835
C. Pistes 0.0859 0.1086 0.0989 0.0778 0.0954 0.0876
C. Dirigida 0.2590 0.1947 0.2220 0.2496 0.1856 0.2142
Avaluacié 0.0249 0.0154 0.0194 0.0194 0.0235 0.0217
Paréntesi 0.0291 0.0174 0.0224 0.0081 0.0078 0.0080
Totals 1.0000 1.0000 1.0000 1.0000 1.0000 1.0000

Taula XXXVII. Proporcions de configuracions de missatges segons sessio

D'una sessio a l'altra s'observen poques diferéncies. Val la pena, pero, assenyalar
I'augment que en la Sessio 2 s'observa de la proporcid de missatges de feedback. I en
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concret, son alumnes de la tutoria reciproca els que augmenten considerablement els
feedbacks (arriben a un 8,2%).

Consistents amb els resultats trobats en el primer nivell d'analisi, dels SI, s'observa
un augment dels missatges d'avaluacié i una disminucio drastica dels de paréntesi.
Ambdues coses poden indicar altra vegada que les parelles aprenen a treballar
efectivament per l'assoliment dels objectius académics.

4.2.4 Analisi sequencial

El fet que el sistema de categories corresponent a les Configuracions de Missatges
resulti d'una ampliaciod, pretesament més ajustada al tipus d'interactivitat que
s'estableix en el context de la tutoria entre iguals, de la seqiiéncia d'interaccié IRF,
comunament acceptada entre els intercanvis comunicatius del professor i els
alumnes, ens porta a plantejar la conveniéncia d'una analisi seqiiencial.

Hem de recordar d'entrada que quan els resultats, com els que es presenten, parteixen
de freqiiéncies escasses, cal contemplar el nivell de significacio amb un cert
escepticisme (Baqueman i Quera, 1996). La regla empirica que assenyalen els autors,
per tal que I'aproximacio sigui correcta, requereix que la freqliencia total de la taula
sigui com a minim cinc vegades més gran que el nombre de caselles, i al menys un
80% d'aquestes haurien de contenir freqiiéncies observades iguals o majors que 5. La
taula de freqiliencies observades (XXXVIII) —amb la conducta antecedent en fila 1
condicionada en columna- mostra que la primera condici6 es dona, perod no pas la
segona que en ser del 65,625% no arriba al minim estipulat.

| R F Cq Ca Cp Cd A Totals

| 16 81 1 21 19 3 15 3 159

R 9 0 20 6 34 4 26 1 100

F 0 6 32 25 103 6 27 4 203
Cq 4 2 13 32 249 32 73 4 409
Ca 7 11 131 211 1790 227 470 6 2853
Cp 0 0 0 23 252 0 3 0 278
Cd 2 8 17 93 468 7 95 45 735

A 0 0 1 3 20 0 32 39 95
Totals 38 108 215 414 2935 279 741 102 4832

Taula XXXVIII. Fregqiiencies observades de les seqiiencies de configuracions de

missatges

Aquesta consideracio honesta ens fa, no només prendre els resultats amb una certa
precaucio, sin6 sobretot desistir d'altres analisis seqiiencials, com la del patro6
IRFCA, que podrien ser també¢ d'interes.

En la taula XXXIX es mostren els valors de les P bilaterals per a les conductes
donades o antecedents (situades en la columna) i les condicionades o precedents
(situades en fila), per al retard 1. En totes aquelles caselles on la P es situa proxima a
0 (igual o menor a 0,05), la hipotesi nul-la ha de rebutjar-se. Aixo passa en 37 de les
transicions de retard.

1 IR |F | Cq |Ca | Cp |Cd A
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| 0.0000+ |0.0000+ |0.0175- |0.0335+ |0.0000- |0.0326- |0.0357- |0.8415-
R 0.0000+ |0.1265- | 0.0000+ |0.3539- |0.0000- |0.4422- |0.0028+ |0.4348-
F 0.1950- |0.4780+ |0.0000+ |0.0513+ [0.0029- [0.0786- [0.4111- |0.8869-
Cq 0.6466+ |0.0125- |0.1926- |0.5742- | 0.9519+ |0.0632+ |0.1404+ |0.0957-
Ca 0.0000- ] 0.0000- | 0.5650+ |0.0005- |0.0006+ |0.0000+ |0.0084+ |0.0000-
Cp 0.1262- |0.0094- | 0.0002- | 0.8566- | 0.0000+ |0.0000- |0.0000- |0.0117-
Cd 0.0865- |0.0224- |0.0023- |0.0000+ |0.0770+ |0.0000- |0.0489- |0.0000+
A 0.3808- ]0.1366- |0.1049- |0.0571- |0.0000- |0.0148- |0.0000+ |0.0000+
Chi quadrat de Pearson 3305.9460

Graus de llibertat 49

Valor p aproximada 0.000000

Freqiiéncies esperades <5 25.0%

Freqiiéncies esperades <3 14.1%

Freqiiéncies esperades < 1 3.1%

Taula XXXIX. Prova global de contingencia seqiiencial de les configuracions de

missatges

En la taula XL es presenten els residus ajustats per al Retard 1. En columna tornen a
apareixer les conductes donades o antecedents 1 en fila les condicionades o
subsegiients immediates. Els dos punts indiquen residus ajustats que no compleixen
els requisits de I'aproximacioé normal.

I R F Cq Ca Cp Cd A
1 13.47: 42.25: -2.38: 2.13: -12.81 -2.14: -2.10 -0.20:
R 9.40: -1.53: 7.62: -0.93: -5.53 -0.77: 2.99 -0.78:
F -1.30: 0.71: 7.99: 1.95: -2.98 -1.76: -0.82 -0.14:
Cq 0.46: -2.50: -1.30: -0.56: 0.06 1.96: 1.47 -1.67:
Ca -5.11: -10.44: 0.58: -3.50: 3.42 7.81: 2.64 -11.04:
Cp -1.53: -2.60: -3.71: -0.18: 10.52 -4.25: -6.80 -2.52:
Cd -1.71: -2.28: -3.05: 4.30: 1.77 -6.09: -1.97 8.22:
A -0.88: -1.49: -1.62: -1.90: -8.00 -2.44: 5.01 26.67:

Taula XL. Residus ajustats per al retard 1

Per a totes aquelles caselles on la P és estadisticament significativa, els valors
positius majors o iguals a 1,96 fan considerar que la conducta donada activa la
condicionada. Els valors negatius per sota de -1,96 mostren que les conductes
donades inhibeixen significativament les donades.

D'aquesta forma obtenim els patrons d'activacié segiients:

1al1 Cal Ca
I0OR CallCp
10 Cq Cal Cd
ROTI Cp0O Ca
ROF CdO Cq
RO Cd CdO A
FOF AOCd
CqU Cp AOA

Igualment, es poden establir uns patrons d'inhibicio:

I0F 10 Cp
10 Ca 10cd
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R O Ca CpOR
FO Ca CpUOF

CqOR CpUOCp
Calll CpQ Cd
CaOR A0 Ca
CalCq AOA

Call A

A partir d'aquestes dades presentem un graf de retard (figura 5), en el qual es
representa cada unitat de conducta en un node i cada transici6 significativa amb una
fletxa que va de la conducta donada a la conducta objecte. En aquest cas, i pel nostre
interes, només representarem els patrons d'activacié. Aixi mateix, s'indica sobre la
fletxa, la probabilitat de transicio i, per tal de guanyar en expressivitat, s'intenta
representar la probabilitat amb el gruix de la fletxa.

1.96

5.01

26.67

Figura 5. Graf de transicio del retard 1 per a les configuracions de missatges

Com pot observar-se en el graf de transicio, la probabilitat de freqiiencies de
transicio entre cada component de la interaccid en la tutoria entre iguals assenyala
tres itineraris diferenciats.
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1. Seqiiencia IRF. L'estructura
prototipica de dialeg tripartit també és present
en la tutoria entre iguals. Un nombre elevat dels
missatges d'interactivitat segueixen aquest patrd
que comenga amb la proposta d'inici de
l'activitat conjunta, que pot generar diferents
missatges d'iniciacid (explicant, exemplificant,
formulant el problema, 1'interrogant o el
repte...). A continuacio es produeix una
Resposta a la demanda feta per la iniciacio. |
finalment un Feedback, valorant la correccio de
la resposta, ja sigui a nivell conceptual,
procedimental o d'aspectes actitudinals. Aquest
Feedback pot desencadenar alhora més

miccatonc da foondhasl

Figura 6. Graf seqiiencia IRF
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finalment un Feedback, valorant la correcci6 de

la resposta, ja sigui a nivell conceptual,

procedimental o d'aspectes actitudinals. Aquest

Feedback pot desencadenar alhora més

missatges de feedback.

2. Seqiiéncia IRCA o estructura tutorial.

Comenga com l'anterior amb I'Inici, la

Resposta, pero a continuaci6 d'aauesta es

produeix una Cd (tutorial)
possibilitats: Cq o Cp. Enc
Cq sempre va a parar a Cp
bucle amb Ca. Les configu
d'acoblament es retroalime
torna a passar per Cd per a
tamb¢ es retroalimenta. Ac
nucli de la qual és la Coop
clarament per 1'acci6 del tu
inicia i qui obre i tanca la (
representar-se com [-R-Cd
Ca)-Cd-A.
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3. Seqiiéncia ICA o estructura
col-laborativa. Després de la configuracio de
missatges d'Inici, la parella d'alumnes passa a
cooperar, entenent que la resposta cal
construir-la conjuntament. A partir del tipus
de cooperacidé més col-laborativa (Cq), i no
pas de la Cd, els alumnes arribaran a Cp per
seguir el mateix recorregut que l'itinerari
anterior, entrant en el bucle Cp-Ca, per acabar
en la Cd que donara pas a I'Avaluacid. Podria
representar-se com [-Cq-Cp-Ca(Cp-Ca)-Cd-
A.

26,67

Figura 8. Graf seqiiencia ICA

Cal suposar que aquests tres
itineraris conviuen dins de la
interactivitat de la tutoria entre
iguals 1 que la seva aparicid pot

deure's a les caracteristiques del Segment d'Interactivitat o a I'estil cooperatiu —més
tutorial o més col-laboratiu- establert dins de la parella.
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5 Conclusions

En aquest darrer apartat, presentem les conclusions de la investigacié en funcio, en
primer lloc dels objectius generals del treball, que vam explicitar en el capitol
introductori. Aquests objectius generals, ens portaran forcosament a fer una valoracio
dels objectius especifics de la recerca presentada. A continuacié comentarem alguns
punts de discussio del nostre treball 1 la seva incidéncia educativa, per finalitzar
proposant algunes linies futures d'investigacid, que al nostre parer, ajudarien a fer
avangar els coneixements de que disposem sobre la tutoria entre iguals.

El primer objectiu general d'aquest treball era ordenar el marc conceptual entorn
l'aprenentatge entre iguals i, concretament, a I'us instruccional de la tutoria entre
iguals. L'endarreriment de 1'atenci6 a les interaccions entre alumnes, en relacio a les
interaccions professor-alumne, fa que encara no disposem d'un marc teoric potent i
cohesionat capag de descriure, analitzar i explicar l'aprenentatge entre iguals. Malgrat
les nombroses i1 valuoses aportacions que, en un principi des de la teoria genética i
després des de les posicions socioculturals, s'han fet en aquest camp, els intents
d'integrar coherentment aquest coneixement, tal com hem vist, encara no han reeixit
completament.

Ja s'ha apuntat que fins fa poc, la investigacid estava sobretot interessada a aportar
arguments justificatius per a la introducci6 dels métodes cooperatius a les aules. Es
tractava de donar cobertura a l'intent de convertir el treball en grup (on sovint els
alumnes simplement resolien agrupats les activitats dictades pel professor, sense
privilegiar la capacitat mediadora), en un aprenentatge cooperatiu, on explicitament
es reconeixia el poder mediador de l'alumnat.

Darrerament, amb l'aparicio de la segona generacio6 d'investigacions, es fa el pas del
que podriem dir I'apologia de la bondat de la interacci6 entre alumnes al
reconeixement que no tota interaccid comporta aprenentatge i que cal esbrinar quines
formes d'organitzacio faciliten aquest 1 quins mecanismes d'influéncia educativa en
son responsables.

Estem segurs que aquesta nova etapa en la recerca de l'aprenentatge entre iguals, que
pren de forma urgent l'estudi del procés interactiu entre els alumnes, contribuira
decisivament a l'enfortiment i cohesio del marc teoric que cal.

Evidentment, el desenvolupament de la teoria sociocultural esta cridat a participar
decisivament en aquesta tasca, en anar posant de relleu que l'aprenentatge no depén
de la quantitat d'interaccid, sind de la qualitat, o del tipus i1 qualitat de 'ajut; 1 en fer
emergir la complexitat de factors que faciliten o entorpeixen el desenvolupament.

La integracid, que hem anat veient, entre les concepcions teoriques de les

perspectives socioculturals 1 les cognitives en 1'ambit de I'aprenentatge entre iguals,
esta fent canviar el concepte de vincle estrictament causal entre interaccio i
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aprenentatge, per un tipus de relacié molt més complexa, on la interacci6 és part del
context social on té lloc I'aprenentatge. Tal com plantegen Kumpulainen i Wray
(2002), la recerca, que ha de fornir el marc tedric d'aquest ambit, ha de ser entesa
com una construccid interpretativa dels fenomens interaccionals amb el fi de
descriure, interpretar i predir les activitats socials i els processos d'aprenentatge
construits pels participants en una activitat pedagogicament orientada.

Igualment també, la perspectiva constructiva i interactiva entre els factors cognitius 1
relacionals esta aportant un coneixement més complet i integrador d'unes
interaccions que, Obviament, no es poden entendre sense la consideracio de la seva
dimensi6 emocional.

Voldriem fer constar que, a diferéncia d'alguns autors (com ara Cadzen, 1997), no
patim per un possible moviment de péndul, en els interessos psicopedagogics teorics
i aplicats- que substitueixi I'aula-centrada-en-el-professor, per l'aula-centrada-en-els-
alumnes. I no només perque dubtem seriosament que aixo ocorri, sind també per
altres raons. En primer lloc, perque podria actuar com una discriminacid positiva
d'aquesta area, cosa que ens permetria completar el coneixement que tenim sobre
com aprenen els nostres alumnes; per altra banda, perqueé ni els més acérrims
defensors de 1'aprenentatge mediat per iguals, plantegen aquestes practiques en
substitucid a la mediacié docent; i, perque, no ho hem d'oblidar, la interaccid
instructiva entre iguals esta sempre obviament mediatitzada per 'acci6 educativa del
professor.

El segon objectiu general consistia a mostrar la possibilitat de crear una situacid
d'aula basada en la tutoria entre iguals. El treball que s'ha presentat ha obligat a
dissenyar, posar en marxa i avaluar una situacié d'aula basada en la tutoria entre
iguals. Ens calia una actuacid perllongada en el temps, per tal de fer possible alguns
canvis esperats (com ara l'increment en l'autoestima, necessitat de periodes temporals
dilatats) 1 pel fet que 1'aprenentatge dels rols que respectivament adopten els
alumnes, aixi com la construccié d'un context positiu de relacid, requereix temps. Per
aquesta rao la situacio creada ha adoptat el format de credit variable. No cal dir que
aquesta no és lI'inica manera -ni segurament la millor, tal com vam concloure en
l'estudi pilot- de dur la tutoria entre iguals a I'aula. Un Us sistematic i regular, inserit
periodicament en un crédit comu, pot constituir una practica més ajustada.

Tot i que no era objecte de la investigacid avaluar aquest credit variable, basat en la
tutoria entre iguals, si que hem de dir que s'ha mostrat prou valid com per crear
facilment i efectivament la situacié de tutoria, i que ha estat util per a totes les
variants considerades: parelles amb i sense diferéncia d'edat, i parelles amb rols fixos
1 reciprocs.

Entenem, doncs, que el CV "Ensenyar i aprendre" pot ser un instrument eficag per
introduir, amb relativa facilitat, la tutoria entre iguals a 1'ensenyament secundari
obligatori, i en concret com a eina per a I'ensenyament i 'aprenentatge de la llengua
catalana, area curricular per a la qual ha estat dissenyat. A més, els treballs
preliminars i I'esfor¢ de divulgacio ens fan pensar que el professorat, en un s
flexible 1 creatiu, pot dissenyar actuacions similars, més ajustades a les seves
necessitats 1 a les dels seus alumnes, en aquesta o altres arees curriculars.
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El tercer objectiu general feia referéncia directa al nivell empiric. El treball empiric
que s'ha presentat ha volgut constatar la influéncia de la tutoria entre iguals en alguns
factors cognitius 1 relacionals. En concret, ens hem interessat per 1'aprenentatge de
continguts lingiiistics, 1'autoestima, I'autoconcepte escriptor, la satisfaccié i les
representacions mutues. La seleccid d'aquests factors, que hem justificat en el marc
teoric, té a veure sobretot amb el context d'aplicacio, les caracteristiques de la
situacid de tutoria creada i les variables considerades (curs i tipus de tutoria).

Pero sense dubte, el més interessant de la recerca correspon a l'analisi dels processos
d'interaccio, que situa el treball en la nova generacié d'investigacions, intentant, tal
com Hogan i Tudge (1999) plantegen, provar de superar les mancances actuals de les
aportacions socioculturals. Es a dir, intentant prestar atencié als factors
microgenetics (de formaci6 historica de processos i contextos), a la mediacio
semiotica (a través de 'analisi del discurs de la interaccid) i I'exploraci6 de factors
socioemocionals. O, en paraules de Coll i Solé (2001), comparant les pautes
interactives 1 els resultats d'aprenentatge que s'obtenen en situacions, activitats i
tasques que responen a diferents formes d'organitzacié social.

Per tal de valorar amb més precisié aquest darrer objectiu general, val la pena fer un
repas al grau d'assoliment de les diferents hipotesis formulades en la part del disseny
experimental i1 de les diferents preguntes plantejades en l'estudi microgenétic.

La primera hipotesi que haviem formulat, que tots els alumnes millorarien en els seus
coneixements de llengua catalana, es veu confirmada pels resultats. La diferéncia
estadisticament significativa en I'aplicacio de la prova en forma de test i retest mostra
que aixi ha estat. Al marge del caracter fonamental d'aquesta dada, sense la qual la
resta de la intervenci6 a l'aula no tindria gaire sentit, pensen que el resultat és
rellevant per tal de subratllar el vessant instruccional de la tutoria entre iguals.

Sovint, pel fet que durant molt de temps les investigacions sobre aprenentatge entre
iguals s'orientaven cap a la seva influéncia en competencies relacionades sobretot
amb la socialitzacio, una part del professorat veu 'aprenentatge cooperatiu com
quelcom 1til per aquest tipus de continguts, més relacionats amb les actituds, i en
certa manera desvalorats davant del que tradicionalment es considera els continguts
forts de les disciplines, principalment els conceptes. Creiem que mostrar que
cooperant, i en aquest cas a través de relacions tutorials, els alumnes aprenen els
continguts propis de la matéria té un gran valor per tal de desarmar el prejudici
esmentat.

Pero a més, hem constatat la necessitat de formar i supervisar 'actuaci6 dels alumnes
tutors per tal que ofereixin un ajut de qualitat que permeti també I'aprenentatge del
seu company tutorat. I diem també, perque en un factor de la competencia curricular
estudiada, en el cas de 'ampliaci6 de léxic, només els tutors milloraven
estadisticament.

La segona hipotesi plantejava que tots els alumnes tutors augmentarien el seu nivell
d'autoestima. S'esperava que el fet de desenvolupar el rol de tutor, i veure que els
progressos del tutorat es devien a l'ajut proporcionat, els alumnes tutors millorarien
la seva propia imatge com a estudiants. Les dades, pero, no ho corroboren i els tutors
no obtenen puntuacions estadisticament significatives en la diferéncia de resultats en
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l'aplicaciod de test 1 retest de les escales d'autoestima general i d'autoestima
acadeémica. Tot i aixi, en exposar els resultats ja hem apuntat alguna ra6 que fa que,
al nostre parer, calgui ser prudent a 1'hora de rebutjar la hipotesi.

En primer lloc, la puntuacio inicial per a la majoria d'alumnes era molt elevada. En el
cas dels alumnes tutors fixos, la mitjana era de 9,7. Obviament amb unes puntuacions
tan altes €és practicament impossible registrar augments amb significacid estadistica.
Cal recordar, a més, que en l'estudi pilot, només un dels grups de tutors, el que estava
format per alumnes amb un nivell baix o molt baix d'autoestima (amb una mitjana de
2,9), va registrar augments estadisticament significatius.

En segon lloc, és molt probable que, excepte per als casos més extrems com el que
acabem d'esmentar, les escales aplicades es mostrin poc sensibles per detectar canvis.
Segurament, 1 d'acord amb els treballs més recents en aquest camp apuntats en els
primers capitols, cal concretar 1'autoestima académica en les seves multiples
dimensions, tot creant subcomponents per a les diferents arees curriculars, amb
subcomponents especifics vinculats.

En tercer lloc, I'augment significatiu de la satisfaccio6 dels tutorats fixos, que si s'ha
produit, és un de les principals factors que enteniem que havia de contribuir a operar
canvis en l'autoestima d'aquests tutors. Canvis que, repetim-ho un cop més, en aquest
grup, el dels tutors fixos, no podien donar-se.

Tot 1 que les dades estrictes de la recerca només ens permeten afirmar que els
alumnes amb un alt nivell d'autoestima, després d'haver fet de tutors, no la
disminueixen, les raons que hem apuntat i 'analisi d'un cas d'un tutor que si
I'augmentava ens fan pensar que no podem desestimar que, per a alumnes amb un
nivell baix d'autoestima, I'experiéncia reeixida de ser tutor, atribuint els guanys del
seu company al seu ajut, no ajudi a incrementar la seva autorepresentacié com a
estudiant.

Respecte a l'autoconcepte escriptor, que entenem que €s una aproximacio al
subcomponent especific de I'autoconcepte académic lingiiistic, les dades confirmen
la tercera hipotesi, en trobar diferéncies estadisticament significatives per a tots els
alumnes a qui s'ha donat I'oportunitat de fer de tutors. El fet doncs, que els tutorats
fixos no hagin millorat significativament la seva puntuacio en el qliestionari, ens
remet a un dels desavantatges de la tutoria fixa, enfront de la reciproca. Amb
prudéncia també, podriem interpretar que l'alumne tutorat fix ha entés que 1'expert en
la produccid6 textual, la persona de la qui rep sempre I'ajut, i sense la qual els textos
produits no haurien aconseguit la qualitat final, és el seu company. Per tant, la seva
autorepresentacio, en tant que escriptor, pot no veure's millorada justament per la
percepci6 de dependencia de I'ajut expert del tutor.

La resta d'alumnes, que han tingut l'oportunitat de cooperar amb els seus companys
dirigint el procés d'escriptura, oferint pistes o diferents tipus d'ajut i donant retroaccio
o feedback (configuracions de missatges com hem vist, propis dels tutors), si han
experimentat que el resultat de I'activitat conjunta, en el procés de produccio textual,
pot atribuir-se a la seva actuacid. Cosa que els fa prendre consciéncia de les seves
capacitats i els fa adonar-se de les seves valuoses i1 necessaries actuacions. I aixo,
insistim, tant per als tutors fixos com per als reciprocs.
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Aquests resultats ens fan pensar que la tutoria entre iguals pot actuar com el que
Craven et al. (1991) anomenen programes indirectes de millora de 1'autoestima, que
permeten la generacid de sistemes d'autoreforc. En el nostre cas, quan el tutor veu
que l'eéxit assolit en l'escriptura en parella que ell ha tutorat €s fruit de la seva
aportacio privilegiada (ja sigui per la major expertesa, o ja sigui per situar-se en un
rol que li permet dirigir el procés d'escriptura i monitoritzar-lo), veu reforgat el
subcomponent especific d'escriptor de la seva autoestima académica. Aqui, doncs,
I'oportunitat de desenvolupar el rol de tutor, que la tutoria reciproca ofereix per a tots
els alumnes, mostra un dels seus avantatges.

En la quarta hipotesi esperaven que els alumnes tutorats es mostressin més satisfets
amb l'ajut dels seus companys tutors respectius, que amb 1'ajut genéric rebut per part
dels seus professors. Aixi doncs, s'esperaven diferéncies estadisticament
significatives per a tots els alumnes, excepte logicament, per als tutors fixos. Els
resultats, pero, tot i que indiquen una tendéncia a la significacio, no mostren aquesta
millora en la satisfaccid per al conjunt dels alumnes. Els unics que si aconsegueixen
diferencies estadisticament significatives son els tutorats fixos.

Novament, trobem diferéncies entre els dos tipus de tutoria. Si bé els tutorats fixos si
se senten molt satisfets amb 1'ajut pedagogic que han rebut dels seus companys
tutors, els reciprocs, en canvi, no se'n senten més que amb 1'ajut que reben dels
professors. Hem plantejat, en la revisio teorica, que la tutoria reciproca podria reunir
els avantatges de la tutoria fixa 1 de la col-laboracio, tot minimitzant els
inconvenients d'ambdues. Veiem pero, que un avantatge de la tutoria que havia de
capitalitzar la tutoria reciproca era la satisfaccio, que passava de ser exclusiva del
tutorat —quan el rol és fix- a compartida per ambdos alumnes —quan el rol és reciproc.
Hem apuntat com a possibles interpretacions que el fet de rebre feedbacks, com fan
els tutorats fixos, pot estar més associat a la satisfaccié que el fet d'intercanviar-los,
com fan els tutorats reciprocs. Perd sobretot -més enlla de rebre 1'ajut d'una persona
de més edat, condici6 coherent amb les concepcions tradicionals d'ensenyar i
aprendre- hem situat I'explicaci6 en la pugna que, en algunes ocasions, es produeix
entre els dos alumnes de les parelles de tutoria reciproca per ocupar el rol de tutor.
Aquesta rivalitat ha estat constatada en I'analisi de la interactivitat pel major nombre
de consultes al professor, per part de les parelles reciproques, sol-licitant sovint un
paper d'arbitratge.

En la darrera hipotesi formulada, esperavem que els alumnes de la tutoria reciproca
obtinguessin un major grau d'ajustament a les caracteristiques que defineixen les
representacions mutues dels rols corresponents. Les dades, perd, no han confirmat
aix0. L'analisi dels resultats ha permes constatar un increment estadisticament
significatiu en les puntuacions referides a l'ajustament progressiu a les
representacions mutues. Aquest ajustament, entre la primera mesura, en comengar el
credit, 1 la darrera, en finalitzar, és estadisticament significatiu per als dos tipus de
tutoria i curs. I tot i que hem observat que el punt de partida i el d'arribada és més
elevat en els alumnes de rol fix, una analisi estadistica més afinada no permet atribuir
les diferéncies a cap de les variables implicades.

Malgrat que els alumnes ens han ofert pistes sobre el caracter historicament construit
d'aquest progressiu ajustament, queda encara per explicar quins factors poden influir
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en aquest procés, que semblen tenir més aviat relacido amb processos de comunicacid
de l'ajustament progressiu en el si de les parelles, que interactuen sota el principi de
la interdependeéncia positiva de rols que fomenta la tutoria entre iguals. En aquests
processos, els missatges que hem anomenat de feedback semblen cridats a jugar un
paper determinant. En els resultats presentats, i que repassem a continuacio, aquests
tipus de missatges han estat escassos (la freqiiéncia relativa és de 0,06), pero
mostraven una tendéncia a l'increment al llarg de les sessions analitzades. Pot ser
clau, per facilitar 'ajustament de rols, un seguiment del professorat en la promocid
dels missatges de feedback entre els alumnes.

El procediment per a fer emergir les caracteristiques que els alumnes creuen que
conformen els seus ideals de tutor 1 tutorat, han permes de conéixer quines son
aquestes qualitats. Aixi, respecte al "bon tutor" o tutor ideal, els alumnes plantegen
aspectes afectius relacionals com a continguts representacionals de primer ordre
(paciéncia, responsabilitat, respecte, amabilitat...). Els continguts vinculats a aspectes
académics o didactics (coneixedor-intel-ligent, explicar bé, organitzat...) no arriben al
20%. Aquests resultats son, a més, consistents per a les dues edats. Tot i que, tal com
vam recollir, les investigacions no son concloents, si fem un paral-lelisme de la
representacio del "bon tutor" amb la del "bon professor", els resultats es mostren
coincidents amb Beishuizen ef al. (2001) que sostenen que els alumnes de secundaria
emfasitzen aspectes relacionals.

Respecte als continguts representacionals del "bon tutorat" o tutorat ideal, els
alumnes situen també en primer lloc aspectes afectius i, concretament, vinculats a la
conformitat amb els objectius académics (esforg, atencid, responsabilitat, respecte...).
Les qualitats més relacionades amb I'assumpcié de normes (puntualitat, disciplina i
obediéncia) tenen menys importancia, situant-se plegades entorn al 15% de les
freqiiéncies). Aquests resultats també semblen concordar amb els estudis referits per
Coll i Solé (2001). Es evident, tal com apuntarem més endavant, que cal estudiar més
detalladament la construccid de les representacions mutues i el seu grau d'ajustament
en les situacions de tutoria entre iguals.

Centrant l'atencid, ara, en I'estudi microgenetic, cal comentar d'entrada el primer
nivell d'analisi, el referit als Segments d'Interactivitat (SI), que pretenia esbrinar, en
primer lloc, quins SI generaven més intercanvis comunicatius. Els resultats indiquen
un predomini de la redacci6 de I'esborrany, seguit a més distancia per la generacid
d'idees, la redaccio definitiva i 'avaluacio.

La redacci6 de l'esborrany absorbeix activitats conjuntes que formarien part d'altres
segments. Aixi, hi trobem petits episodis de generaci6 d'idees, quan la parella
comenga a escriure sense un esquema clar d'allo que vol dir; de revisio, quan el tutor
incorpora la monitoritzacid sobre el procés d'esborrany; de lectura, quan es produeix
fragmentariament com a forma de construir guiadament I'esborrany; o de redacci6
definitiva, quan les parelles acaben donant per definitiu l'esborrany redactat.

La decisid de dividir el procés escriptor en estadis temporalment independents, per la
qual opta la pauta d'escriptura en parella suggerida als alumnes, és una manera de
resoldre el problema de la sobrecarrega cognitiva d'aquest complex procés i
d'afavorir 1'aprenentatge dels coneixements implicats en l'escriptura. Pero cal no
oblidar, com feia la mateixa pauta, que la divisio i la linealitat d'aquests estadis és
ficticia 1 t¢ només aquesta finalitat didactica.
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La sobredominancia de la redaccié de l'esborrany en el procés d'escriptura en parella
entenem que pot ser explicada pel seu paper aglutinador i central dels altres estadis.
Potser, si la pauta no hagués suggerit la redacci6 definitiva, els Segments
d'interactivitat s'haurien organitzat basicament en tres blocs: generacid d'idees,
redacci6 de l'esborrany i avaluaci6. Estructura molt similar a la de planificacio,
textualitzaci6 i revisid, del classic model de Hayes i1 Flower (1980). Probablement, i
tornarem més endavant, la creixent familiaritzacio que els alumnes tenen amb els
processadors de textos afavoreixen també la centralitat de la redaccid de 1'esborrany,
en facilitar la revisio sobre el procés i fer innecessari el "pas a net" o redaccid
definitiva.

Es important assenyalar que aquest decisiu segment d'interactivitat en el procés
d'escriptura en parella, la redaccié de l'esborrany, es produeix basicament de forma
col-laborativa, observant-se una diferéncia, segons el tipus de tutoria. Aixi, els tutors
reciprocs conviden més els seus companys a participar en el procés i desenvolupen el
rol tutorial a través de les pistes. Mentre que els tutors fixos fan més us de les
cooperacions dirigides, propies de la relaci6 tutorial.

S'ha dit que la produccio textual en grup, en aquest cas en parella, afavoreix
I'emergencia de les operacions cognitives i, per tant, I'experiéncia explicita de
prendre la llengua com a objecte de reflexid. Creiem que l'elevat grau d'interacanvis
constatat en el segment d'interactivitat de generaci6 d'idees (40,1%), amb tendéncia a
l'augment en la segona sessio, ho corrobora. Segons els estudis derivats dels models
de Bereiter i Scardamalia (1992), I'emergencia de la planificacio, com a activitat
separada de la producci6 o redaccid, constitueix el moment més important en el
desenvolupament de 1'habilitat escriptora, ja que és el que permet passar del model de
"dir els coneixements" (seguint les pautes del discurs oral) al model de "transformar
els coneixements".

Com en el cas de 1'SI d'Avaluacio, les formes d'ajut proporcionades pels tutors en la
generaci6 d'idees son de qualitat variable, algunes molt poc elaborades que
reprodueixen mecanicament els suggeriments de la pauta. Constatem que cal donar el
suport necessari per tal que els tutors puguin oferir uns ajuts més elaborats, a partir
de la supervisio i de formacions puntuals, situades a l'inici del credit o durant el seu
desenvolupament.

Sobre el segment d'interactivitat referit a les Consultes al professor, que té poca
rellevancia ja que 1'actuacio del professor prenia com a criteri només intervenir quan
era sol-licitat, i del qual ja s'ha presentat alguna conclusid, voldriem constatar que la
gestio de 1'aula sota els principis de la tutoria entre iguals permet assistir I'alumne, o
la parella que ho sol-licita, de forma immediata. No cal recordar que la impossibilitat
d'arribar a tots els alumnes, d'atendre'ls individualment o d'assistir-los en el moment
que ho sol-liciten, constitueix una de les principals fonts d'insatisfaccid de la gestio
tradicional de 1'aula.

En linia amb les conclusions de I'estudi pilot, entenem que la disminucié del temps
de gestid (en tenir la dinamica de cada sessio préviament organitzada en una rutina a
automatitzar o a usar de forma autonoma per part de les parelles), aixi com l'alt
temps de treball efectiu dels alumnes (que fa innecessaries les explicacions generals)
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permeten que el professor disposi del temps suficient per a I'atencié individualitzada
o en parella. Aquest avantatge de la tutoria —i en general de l'aprenentatge
cooperatiu- que Topping anomena "economic", allibera temps del professor, que li
permet fer altres actuacions que la gestio tradicional de l'aula impossibiliten (com
l'atencio individual o les observacions per a l'avaluacié continuada). Aquestes
actuacions configuren, juntament amb el manteniment del clima de treball, el rol del
professor en l'aula cooperativa.

Finalment, voldriem destacar la practica abséncia de SI de Fora de tasca, que no
arriben a I'1%, amb tendencia a disminuir en la darrera sessid. Aquesta dada pot
contribuir a combatre el prejudici que alguns professors sostenen sobre el grau de
perdua de control de 'aula que els métodes d'aprenentatge cooperatiu, segons ells,
comporten. Ans al contrari, l'estructuracié de la interaccid entre els alumnes i la
interdependencia creada, en aquest cas de rol, permet l'alta taxa de Temps
d'Aprenentatge Académic (Greenwood, Carta i Kamps, 1990), en possibilitar molt
temps de treball dedicat a assolir 1'objectiu académic, poc temps de gestio (en
congixer el procés de treball i les responsabilitats derivades de cada rol) i un alt
percentatge d'eéxit (en rebre monitoritzacié permanent del tutor que permet rectificar
els errors immediatament i no quan ja s'ha destinat temps a elaborar una resposta
equivocada).

Pel que fa al segon nivell d'analisi, referit a les Configuracions de Missatges, val a
dir com a primera conclusio que la tutoria entre iguals es basa fonamentalment en
una interactivitat de tipus cooperatiu, que arriba al 80,5% dels missatges emesos en
les parelles. La majoria absoluta de les CM que es produeixen al si de les parelles és
de caracter cooperatiu: cooperacié per qiiestionament (Cq), convidant el company a
respondre una cosa que no se sap; cooperacio amb acoblament (Ca), entrellagant,
unint o ajustant nova informacio6 a l'aportacioé del company per tal de fer-la
significativa; cooperacio per pistes (Cp), oferint ajuts en forma d'indirectes,
insinuacions, descartaments o buits per tal que el company trobi per ell mateix la
resposta; i Cooperacio dirigida (Cd), guiant el procés d'ensenyament i aprenentatge
de la SD a través de situar el procés, de decidir la seqiienciaci6 o d'oferir correccions
no sol-licitades i, en definitiva, d'actuar de forma similar al professor. Aixi doncs, la
tutoria entre iguals és una modalitat clara d'aprenentatge cooperatiu.

Les diferents CM corresponents a la cooperacio, que acabem de recordar, mantenen
un grau creixent d'augment de la distancia en que se situa el tutor, passant d'un pla
d'igualtat, col-laboratiu, a gradualment un ascens en l'ensenyament en bastida, on
tutor i tutorat es situen en plans diferents, caracteristic de les situacions tutorials. Les
diferents CM de cooperaci6 poden, doncs, agrupar-se en dues categories: les
propiament col-laboratives, basades en la simetria i la mutualitat dels intercanvis
comunicatius 1 en la construccié compartida i negociada del coneixement, que
correspondrien a la Cq i la Ca; i les propiament tutorials, basades en la asimetria i
baixa mutualitat dels intercanvis i en 1'ajuda en bastida del tutor, que correspondrien
alaCpilaCd.

Agrupades d'aquesta manera el total de CM corresponents a la cooperacid
col-laborativa arriba al 49,4%, mentre que la cooperacio tutorial es situa al 31,1%. |
el que resulta més interessant €s que si considerem la proporcié de CM tutorials en
funci6 del tipus de rol i de tutoria, obtenim I'ordenaci6 segiient: tutors fixos, tutors
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reciprocs, tutorats reciprocs i tutorats fixos. I justament a la inversa, si considerem
les CM de col‘laboracié. El fet, doncs, de desenvolupar un rol de forma fixa o
reciproca determina I'estil d'interacci6 cooperativa. Els alumnes de rol reciproc son
els que combinen millor la tutoria i la col-laboraci6.

Amb més detall, hem constatat que els tutors i tutorats, presos en conjunt, mostren
diferencies en el predomini de les diferents configuracions de missatges. De forma
que els resultats ens permeten dibuixar a grans trets dos perfils de CM, segons el rol.
El tutor protagonitzaria les CM d'iniciacid, feedback i1 les cooperacions propiament
tutorials (Cp 1 Cd); mentre que el tutorat predominaria en les CM de resposta i les
cooperacions propiament col-laboratives (Cq i Ca).

Al mateix temps, distingint els tutors segons el tipus de tutoria, hem pogut veure com
entre els fixos predomina la forma de cooperaciéo més tutorial, concretament la Cd,
mentre que els tutors reciprocs protagonitzen la majoria de Ca i acostumen a fer
servir les pistes (Cp), com a mecanisme tutorial, en lloc de formes més dirigides
(com les recollides en Cd). L'estil dels tutors reciprocs esta, doncs, més a prop de
patrons col-laboratius.

Fent el mateix amb els tutorats, els resultats han mostrat que, paral-lelament, els
tutorats reciprocs protagonitzen CM que han aparegut associades al perfil del tutor
(Iniciacio, Feedback, Cp 1 Cd) 1 mostren també un predomini de Cq (propi del perfil
general del tutorat i que aquest tipus de tutorat monopolitza). D'aquesta manera,
l'estil d'interacci6 dels tutorats reciprocs s'acosta al dels alumnes tutors. Mentre que
els dels tutorats fixos queda limitat a l'actuacié més tradicional i passiva del rol de
l'alumne, assumint les respostes (no pas les Iniciacions), les Ca i les Avaluacions,
ambdues en resposta a les CM en bastida dels seus tutors.

Aquests resultats, ens fan concloure que les parelles de tutoria reciproca han actuat,
com esperavem, dins d'un patrd d'interaccié similar a la col-laboracié. Tanmateix, els
resultats, com s'ha comentat, no han estat millors que els de la tutoria fixa. Tot 1 que,
a excepci6 de 'autoconcepte escriptor, tampoc pitjors. Aixi doncs, els nostres
resultats estan en la linia d'estudis, als quals hem fet referéncia (Griffin i Griffin,
1997; Brady, 1997) 1 que no troben diferéncies estadisticament significatives entre la
tutoria fixa i la reciproca.

En aquest sentit, i en funcio6 dels resultats que hem obtingut respecte a la diferéncia
de cursos, coincidim amb aquells estudis (Baudrit, 2000; Verba i Winnykamen,
1992) que assenyalen que I'important és I'establiment dins de la parella d'una
distancia o heterogeneitat, que pot tenir un caracter fix (l'avantatge esta sempre al
costat d'un mateix alumne) o bé reciproc (l'avantatge es va alternant entre alumnes,
en funcio de les sessions, de les activitats, etc.). En el primer cas, aquesta distancia
entre tutor i tutorat pot venir donada per I'edat, la formacié prévia o les capacitats. En
la tutoria reciproca ha de ser construida per la preparacio6 prévia de la tasca i/o del
sistema d'ajuts o recursos.

Si com defensen Duran i Gauvin (1993) son les parelles de la mateixa edat i diferent
nivell d'habilitats aquelles que poden tenir millors resultats, tot fa pensar que la
diferéncia d'habilitats també pot quedar relativitzada si, tal com plantegen King,
Stafieri 1 Adalgais (1999) oferim als alumnes un marc de relaci6 altament estructurat.
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Fins 1 tot els "veritables iguals" (frue peers), o alumnes amb la mateixa edat 1
habilitats similars, podran ajudar-se mutuament si els oferim I'estructura per a fer-ho.
El CV "Ensenyar i1 aprendre", que opta per un marc de relacio tutor-tutorat altament
estructurat, s'ha mostrat suficient per facilitar que els alumnes d'aquesta mena, amb
rols de tipus reciprocs, hagin pogut millorar tant com els seus companys de tutoria
fixa.

Podriem dir que si els alumnes de la tutoria reciproca, en termes generals, no obtenen
pitjors resultats que els de la fixa, aixod ja pot ser suficient per adoptar aquesta
modalitat de tutoria, ja que segurament reuneix alguns dels avantatges de la
col-laboracio i de la tutoria i minimitza els inconvenients d'ambdues. Pero, tot 1 aixi,
la pregunta que ens formulem és que cal per qué l'avantatge de la col-laboraciéo —que
hem vist que té la tutoria reciproca, amb els intercanvis simétrics i mutus i la
construccié conjunta de coneixements- es tradueixi en millors resultats per als
alumnes? Probablement la resposta estigui justament a garantir la distancia o
avantatge adquirit per 'alumne tutor. En la tutoria reciproca, amb alumnes
"homogenis", cal renovar aquesta distancia. Tal com hem dit, aquesta no ve donada
de forma més o menys estable per la diferéncia de capacitats o d'edat, sin6 que cal
crear-la —o recrear-la- en cada sessio. Aixo significa que I'alumne que fara de tutor ha
de preparar-se —o guanyar-se- I'avantatge respecte al seu company. En el nostre cas,
donar la fitxa d'activitat per avangat al tutor semblava suficient. Pero cal, a més,
arbitrar sistemes de seguiment que garanteixin que la preparacio es fa de forma
efectiva i sistemes d'ajuda al tutor, posant materials i recursos al seu 1'abast.

Per ultim, i tenint en compte que el sistema de categories de les CM del nostre treball
pretenen articular una seqiiéncia d'interacci6 per a la tutoria entre iguals més ajustada
que la IRF, generalment acceptada pels intercanvis comunicatius entre professor i
alumnes, hem presentat una analisi seqiiencial que, amb una certa precaucio pel
caracter reduit de les dades, ens ha permes intuir tres itineraris diferenciats.

El primer d'ells reprodueix la seqiiéncia IRF, prototipica del dialeg tripartit, que
sembla també present en la tutoria entre iguals. El segon correspon a la seqiiéncia
IRCA 1 ¢és l'estructura propiament tutorial. La seqiiencia completa podria representar-
se per [-R-Cd-(Cq)-Cp-Ca(Cp-Ca)-Cd-A i es caracteritza per entrar al nucli
cooperatiu immediatament després que el tutorat formuli la resposta. El tutor guia (a
través de Cd) l'entrada i la sortida dels intercanvis cooperatius. Aquesta seqiliencia
finalitza amb l'avaluacio. El tercer itinerari identificat és la seqliéncia ICA,
l'estructura propiament col-laborativa. En aquest cas, la Iniciacié del tutor dona pas
directament al nucli cooperatiu que és encetat, a diferéncia de la seqiiéncia anterior, a
través d'una cooperacio col-laborativa (Cq). La seqiiencia completa pot representar-se
com [-Cq-Cp-Ca(Cp-Ca)-Cd-A, i un cop en el nucli d'intercanvis cooperatius, acaba
com la tutorial.

Tot i la prudéncia en la interpretacié d'aquestes dades, hem de pensar que segurament
la seqiiencia tutorial IRCA té més a veure amb la tutoria fixa, mentre que la
col-laborativa pot ser la comuna en la tutoria reciproca. Totes dues poden compartir
la seqiiencia IRF, en aquelles ocasions on la simplicitat de l'activitat proposada (I)
genera una resposta (R) del tutorat prou completa, com per ser valorada en forma de
feedback (F) per part del tutor. Aixi mateix, tal com planteja Cros (2002), aquestes
seqiieéncies, poden ser descriptives en aquest context, per aquest tipus d'activitat
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(produccio textual) i tipus d'intercanvi (estructura tutorial), pero veure's modificades
en un canvi de context.

Un cop presentades les conclusions respecte als objectius generals de la tesi, que ens
han portat tamb¢ a considerar les hipotesis i les preguntes de la recerca, voldriem
comentar breument alguns interrogants de la investigacid que, al nostre parer,
requereixen un major grau de reflexio. En primer lloc, voldriem fer constar la
consciéncia del caracter merament exploratori d'alguns dels resultats i conclusions
que hem presentat. El fet de no comptar, o no haver sabut comptar, amb treballs
previs en alguns dels camps que hem volgut abordar (com ara les representacions
mutues o I'autoconcepte d'escriptor, per exemple), ens ha obligat a crear instruments i
técniques que si bé volem entendre que enriqueixen la investigacio, també cal
reconeixer que la situen en aquests nivells inicials.

En segon lloc, volem manifestar una certa insatisfaccio en la combinacid de
metodologies, la del disseny experimental i la microgenética, almenys en el proposit
més ambicios de tractar d'interpretar els canvis detectats per la primera a través de la
segona. Tot 1 la riquesa de la combinacio d'opcions metodologiques i la coincidencia
completa amb els autors que la defensen, i malgrat 11s integrat que sovint hem fet de
les dades provinents d'ambdods estudis, a voltes ens ha semblat que les dues parts del
treball no han quedat prou connectades. Probablement hauria calgut un nombre més
elevat de parelles, per tal de seleccionar-les per a I'estudi microgenetic, en funcio dels
resultats obtinguts en el disseny experimental.

En tercer lloc, voldriem esmentar la identificacio entre 'investigador i el professor de
l'aula en l'experiéncia de tutoria entre iguals estudiada. Si bé en un principi aquest fet
no ens preocupava, perque a diferéncia de 1'estudi pilot, ara estavem interessats
exclusivament en la interacci6 dins de les parelles, entenem que un paper més natural
del professor hauria comportat probablement algunes intervencions més que les
enregistrades, les quals com hem dit seguien el criteri de deixar treballar les parelles
autonomament i intervenir exclusivament a peticio d'elles, 1 ens hauria acostat a una
investigacido més ecologica.

No voldriem acabar el treball sense apuntar esquematicament quines haurien de ser,
al nostre parer, les futures linies d'investigacié que caldria dur a terme en 1'ambit de
la tutoria entre iguals. Aquestes investigacions podrien millorar i fer més conclusives
algunes de les aportacions que hagim pogut fer. Per aquesta rad, un cop més, seguim
l'estructura que segons Echeita (1995) ha de guiar la segona generacio
d'investigacions en aprenentatge cooperatiu.

Una primera linia d'investigaci6é hauria d'intentar identificar la influéncia de la tutoria
entre iguals en els processos motivacionals i, concretament, en I'afavoriment
d'atribucions més ajustades. Caldria saber si la tutoria pot actuar com a entrenament
atribucional indirecte, o bé si pot ser un mecanisme privilegiat per —amb un
entrenament minim dels alumnes- desenvolupar una atribucié més ajustada.

Una segona linia d'investigacio hauria de buscar resultats més concloents en la
incidéncia de la tutoria entre iguals en els processos afectius i relacionals.
L'autoconcepte acadeémic, en el seus subcomponents especifics situats, ha de seguir
sent estudiat. Més enlla de constatar la millora en I'autoconcepte, d'aquells alumnes
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que puguin millorar-la, caldra buscar respostes als mecanismes d'influéncia educativa
responsables d'aquests canvis. L'analisi de la interactivitat i de la percepcié de com
retorna l'altre alumne la satisfaccio per 1'ajut que se li ofereix, pot resultar
determinant. No cal dir que les representacions mutues, un ambit de gran interes, que
tan sols hem apuntat, requereix ser estudiat per tal de veure com repercuteix en la
creacid de la intersubjectivitat al si de les parelles 1 quins mecanismes poden ser
potenciats per tal d'afavorir el progressiu ajustament.

Una tercera linia d'investigacié s'hauria d'ocupar dels processos cognitius i, per
coheréncia amb el treball que hem presentat, creiem que la produccio textual hauria
de seguir sent estudiada, incloent-hi el suport de I'ordinador. Més enlla de la
simplificacio que 1'is del processador de textos aporta a la interaccio de la parella, 1
la possibilitat per tant de veure més clarament els mecanismes i els processos
generats en el transcurs de les interaccions tutorials, les técniques utilitzades en
algunes investigacions recents permeten, per exemple, 1'is de programes que
enregistren el procés d'escriptura, cosa que unit a una simple camera de video sobre
el monitor, facilita la recollida de dades completa per a I'analisi de la interactivitat.

No voldriem deixar de dir que, en linia amb el proposit general d'aquest treball —
contribuir a acostar la tutoria entre iguals al context educatiu escolar del nostre pais-,
seria convenient estudiar també quines son les principals dificultats i quines
resisténcies pot trobar el professorat per situar la tutoria entre iguals en el seu banc de
recursos metodologics. Anticipar i trobar maneres de resoldre aquestes dificultats —
entre elles, sens dubte la nova distribucid de poder que es crea a 'aula quan es cedeix
la capacitat de mediaci6 a l'alumnat- és I'inica forma de fer que aquesta aportacid
repercuteixi positivament en la millora de la practica escolar.

Volem creure que el nostre treball servira, en la seva justa mesura, que sabem
limitada, per ajudar al procés de convertir les aules convencionals en aules enteses
com comunitats d'aprenents en una expertesa de significats, col-lectivament
construits 1 socialment compartits.
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