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I Introduccio

1 Breus antecedents de la tesi

Des de l'any 1989, en qué 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
I'escola comprensiva: on tots els alumnes tenen cabuda, amb independéncia de les seves
caracteristiques. Des d'aquell any, vaig ser responsable de l'atencid a la diversitat a I'TES
Can Puig, i junt amb molts altres vam bastir tot tipus de recursos per respondre a les
necessitats educatives de I'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 ordiniries -dirigides a tot

l'alumnat- menys necessitat tindriem de recursos especials i/o segregadors.

Agrupaments flexibles, desdoblaments, participacié de '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, Aragé,
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'atencié a la diversitat juga un paper estratégic
(arribar a assolir un centre on cap alumne quedi exclds), que genera actuacions

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

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

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

! Per tal de facilitar-ne la lectura, al llarg d'aquest treball emprarem generalment els termes masculing de professor,
alumne, tutor..., per referir-nos indistintament a la professora i el professor, a I'alumna i l'alumne o a la ttora i el
tutor.
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La tutoria entre iguals

reflexi6, 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 l'ensenyament secundari ¢és, avui, la capacitacié del professorat. I la formacié
que generen les innovacions educatives poden contribuir decisivament a anar assolint el

canvi necessari del perfil professional docent.

Coneixement i anlisi critica
de la realitat del centre

Interrelacid amb la realitat
Professorat, protagonista

INNOVACIG

“Mediadors”
at en g
g 2
Escola l § Conflicte-reflexit-canvi ‘E
I i * PROC ES Avangar contradiccions | S Escola
___Jtradxclona] ! mplica” A ol PCC @ nComprensiva
5 (Particular a cada centre) daptar E
2 4 E
4
€| ¢ dorlant i
Fa avincar
T RESPOSTA REAL I PRACTICA

Figura 1. Atencié 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'innovacié 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 gestié de 1’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 supgereixen
practiques dilatades que donin oportunitat a 1’alumnat a aprendre el seu rol-, siné que
també permetés a ’alumnat i al professorat extreure conclusions. Amb aquest propdsit
vam crear el Crédit variable anomenat "Ensenyar i aprendre”, basat en el peer rutoring o

tutoria entre iguals.
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El crédit, centrat en I’drea de llengua catalana, consisteix a estructurar externament les
relacions entre dos alumnes: Falumne tutor, que amplia coneixements per poder-los
ensenyar al seu company (CV dampliacié) i lalumne tutorat’, que rep lajut
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; i
que, si centremn l'activitat entre els materials i ¢ls alumnes, ¢l professor/a pot prestar

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

La primera experi¢ncia va ser recollida en el treball de Carles Monereo, Mireia Bassols,
Montse Castelldé i Ester Miquel: Instantanies. Projectes per atendre la diversitat
escolar, llibre que va meréixer el Premi de Pedagogia Rosa Sensat 1997 (Monereo ef
al, 1998). Estimulats per aquest refor¢ i1 pels resultats satisfactoris recollits en una
primera wvaloracié (Duran i Mestres, 1998), vam repetir el crédit, millorant-lo i

implicant-hi més professorat.

Les conclusions d’aquests primers assajos ens van fer pensar que, experimentat en
contextos variats i modificant els tipus de tutors, podiem aconseguir ajudar a introduir
aquest sistema instruccional al nostre pais i, alhora, mostrar les possibilitats d’usar
’heterogeneitat, la cooperacié i I’autonomia per fer de la diversitat escolar un valor, i no

un problema.

2 El TERMCAT, Porganisme puiblic responsable de la regulacié dels neologismes catalans en I'ambit
cientific, ha acceptat com a forma correcta, a partir d'vna consulta nostra, pendent de ser aprovat pel
Consell Supervisor, els termes tutoria entre iguals, tutor i tutorat.
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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: 'IES de Celrd —rural- i I'IES de Sant Marti de Provengals —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 I'aula. Veiem-ne una sintesi en funcié de I’objecte d’estudi:

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

-Alumnat en general

Els diferents participants implicats en ’avaluacié de les experiéncies coincidien a
assenyalar que s’havia produit aprenentatge, tant per part del tutorat (per la proximitat
cognitiva amb el tutor, 1’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 ’aprenentatge). Era especialment interessant constatar
I’aprenentatge dels tutors, ja que una aproximacié superficial a la tutoria entre iguals,
basada en una concepci6 tradicional d’ensenyar i aprendre, pot pressuposar el benefici
al tutorat, perd qilestionar I’avantatge per al tutor. La percepcié que el professorat i

I'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 I’aplicaci6 inicial i final

de proves de competencia lingiiistica.

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

timidesa i el reconeixement dels propis errors.

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

I’éxit académic- i de la detecci6 de les propies ilacunes.

Per ultim, pel que fa a les actituds i els habits d’estudi es coincidia també a assenyalar
que la interdependéncia entre els membres de la parella pot ajudar a reforgar
I’assisténcia i la puntualitat. Aixi mateix, s’observd un augment de la motivacié i un
espectacular aprofitament del temps. Val la pena insistir en aquest darrer aspecte,
perqué la situaci6 inversa acostuma a ser una critica que, sovint des del desconeixement,
¢s fa a I'aprenentatge cooperatiu. Els participants tenen la sensacié que en aquest credit
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
académic (Academic Learning Time). L’organitzacié de la sessié en activitats de treball,
on cada alumne sap a partir del seu rol qué ha de fer, i on I'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 implicacié, la
responsabilitat i "autoestima de I’alumnat tutor pel fet de desenvolupar aquest rol. Crida
especialment ’atencid la qtiesti6 de ’autoestima, ja que la percepcié de canvi va ser

corroborada amb l'increment estadisticament significativ en els resultats de l'escala del
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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 I’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
I'escola, i redueixen els problemes de disciplina convertint-los en membres valorats a

l'escola i1 la comunitat,

En aquest sentit, 1a tutoria entre iguals es mostra potencialment com un bon instrument,
no només per a tutors brillants que aprofundeixen els seus coneixements ensenyant, sin6
per a alumnes en risc que milloren les actituds necessdries 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 catald
permeteren sostenir que els tutors havien millorat el seu nivell de competéncia

lingiiistica, si més no en la llengua parlada, gramatica i expressi6 escrita.
-Alumnat tutorat

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

de confianga que en facilita I’accés).

Aquesta percepci6 es veu també avalada per les diferéncies estadisticament
significatives en una escala que comparava el grau de satisfaccié respecte a la mediacié

rebuda per part del professorat (aplicada abans de comengar ¢l crédit) i la mediacié

* Pot trobar-se informacié sobre aquest programa nord-americh, desenvolupat per Imtercultural

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

rebut per part del company tutor.

Aquests resultats permeten comengar a descartar opinions esteses entre la concepcié
tradicional de I'ensenyament que pronostiquen el rebuig dels alumnes a aprendre dels
seus mateixos companys. Si el tutor desenvolupa bé el seu rol, i aixd inciou donar
retroalimentaci6 i reforgos positius, el tutorat valorard els avantatges de la mediacié
d'iguals.

Aixi mateix, el reforg de continguts basics, en aquest cas de llengua catalana, que es
proposava el crédit va ser assolit. L'aplicacié de la prova inicial i final de catali va

mostrar diferéncies estadisticament significatives en la practica totalitat de les escaies.
-Actuacié i actitud docents

La gestié de Faula 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 gestié
tradicional de ’aula: atendre individualment I’alumnat. La disminucié del temps de
gestio (en tenir la dinamica de la sessié préviament organitzada en una rutina a
automatitzar), 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 Fajut individual o en parella sigui, segons els diferents
participants, una de les principals actuacions del professorat a l'aula. El canvi del rol de
l'actuacié docent situa aquesta en primer lloc, acompanyada del manteniment del clima
de treball.

El control del temps i la facilitacié de materials sén 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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la fase inicial del credit, d'una major dependéncia de l'alumnat i control de l'activitat per
part del professorat a una gradual transferéncia que passant per una practica en
contextos variats (diferents activitats) i un s estratégic i augment de la responsabilitat,
acaba en una practica independent amb un baix nivell de dependéncia 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 l'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 opinié6 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 autdbnom, l'ajuda permanent i individual al tutorat, la

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

Aixi mateix, hem pogut comprovar com la tutoria entre iguals relativitza la concepci6
de Ia ratio alumne-professor com una condicié clau de la qualitat de l'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 dbviament 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 autdnomament. El treball un a un, trenca amb el concepte
classic de ratio basada en una disposicié radial de les interaccions a '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 l'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, I'ajut individual, permanent i
ajustat que ofereix el tutor ha permés 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, €l que és més important, al conjunt del professorat- que sén capagos
d'aprendre. Pot dir-se que s'ha trencat la percepcié de les dificultats centrades en
I'alumne (propi de la concepcid tradicional de l'educacié especial), per situar-les en la
necessitat d'ajustar I'ajut pedagdgic d'accés al curriculum (més acord amb la concepeid

curricular).

Aixi mateix, un altre dels esculls de l'escola comprensiva, el que amb més forga 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
competéncia 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 diferéncies 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 1til per a l'atencié a la
diversitat, basat en el poder de col'laboracié entre alumnes i IMs positiu de les

diferéncies de nivell a I'aula.

Des d’aguell moment, hem intentat divulgar {'experiéncia a través de la presentacié 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’innovacié educativa d’atencié a la diversitat de la
Conferéncia Nacional d’Educacio; el programa L’escola a casa, va emetre el video
titulat “Crédit variable de tutoria entre iguals a 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 i Duran, 2001), planteja un
cas practic de tutoria entre iguals, basat en el CV “Ensenyar i aprendre”, com a metode

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

contribuir a aquesta tasca de difusié i de fonamentacié explicativa d'aquest métode

instructiu que pot ajudar a millorar I'actuaci6é docent.

22




I1. Aprenentatge entre iguals i tis instruccional de la tutoria entre iguals

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 I'ajut ajustat i
permanent que li ofereix el company, és un métode 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 qué 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 perqueé 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, sind perqué constitueix un instrument excel-lent
d'atenci6 a la diversitat, que treu profit de les diferencies entre I'alumnat, amb el fi
que cadascu aprengui dels altres i 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 tedrica que posi a l'abast de forma sintética els marcs explicatius de
l'aprenentatge entre iguals; una proposta prictica que permeti crear una situacid
d'aula basada en la tutoria entre iguals; i un treball empiric que permeti constatar
alguns efectes positius i 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 ['is instruccional de la tutoria entre iguals. Si bé la
concepcid constructivista de I'ensenyament i l'aprenentatge atorga una
capacitat de mediaci6 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 atencidé que a les interaccions professor-alumnes i, en
conseqiiéncia, 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 introduccid de

métodes d'aprenentatge cooperatiu.

2) Mostrar la possibilitat de crear una situacié d'aula, en aquest cas un
crédit 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 mediacié 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 metodoldgiques tradicionals. Més enlla del caracter
exemplificador, la proposta practica que es planteja pretén mostrar que
amb Ids de I'heterogeneitat, la cooperacio i '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
l'analisi de la interaccié, 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
informaci6 decisiva provinent de l'analisi del procés, de la interaccio i
I'activitat conjunta de les parelles d'alumnes. Aquest component
d'atencié al procés i d'andlisi de la interaccid, situa la recerca dins del

que s'anomena segona generacid d'investigacions en aprenentatge




I Introduccié

cooperatiu, 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 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 presentacioé

d'aquesta.

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

I'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 i us, planteja
les principals tipologies tutorials, en funci6é 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

planificacid d'actuacions a l'aula.

El tercer capitol fa una presentacid, a partir d'una concepcid 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 tuioria sobre
l'autoestima, les representacions mutues, la satisfaccié o l'escriptura en parella, sobre

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

El darrer capitol del marc tedric es centra en l'andlisi 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, i 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 aplicaci6 la que ddna lloc a la recerca que presentem. Posteriorment,
concretem els objectius especifics de la investigacié que, en fer I'opcié de combinar
el métode experimental amb l'estudi microgenétic, prenen forma d'hipotesis i de

preguntes, respectivament.
Després d'exposar el métode, mostrarem els resultats agrupats en funcié 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. Aprenentatge entre iguals i iis instruccional de la tutoria entre iguals

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 ¢ls alumnes per a la construccié del coneixement a les aules. Un tipus
d'interaccié que havia estat vist com quelcom negatiu, en la gestié d'aula provinent
de models tradicionals, basats en la concepcié transmissiva dels coneixements i

centrats en la figura del professor.

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

competéncia basica.

A continuacid, sintetitzarem les principals aportacions que, fonamentalment des de la
teoria genética i sociocultural, forneixen el cos tedric de I'aprenentatge entre iguals i

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

cooperaci6 i collaboracid) i justificarem I"is gené¢ric del concepte aprenentatge

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

revisi6 dels principals métodes d'aprenentatge cooperatiu.

Finalment, presentarem sintéticament el panorama de la recerca en ['aprenentatge
cooperatiu, on comentarem l'emergéncia del que s’ha anomenat segona generacio
d'investigacions, interessades a comprendre ¢ls 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 transmissin del coneixement, on el
professor era el dipositari del saber, les interaccions considerades rellevants i dignes
d'atencid i 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
secunddria, les interaccions entre iguals eren considerades com un factor entorpidor

de 'actuacié 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 tinica interaccié entre
un professor i el nombre elevat d'alumnes que configuren l'aula. Una interaccié
forgosament superficial i1 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'adopcio, cada cop més estesa, de la concepcid constructivista de l'ensenyament i
I’aprenentatge ha provocat un augment d'atencid a les interaccions entre iguals que es
produeixen a les aules. El constructivisme, en mantenir que I'alumne construeix el
seu propi coneixement a partir d'un procés interactiu on el paper del professor és
mediar entre 'alumne i els continguts, déna 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 interaccié
entre iguals —en aquest cas alumnes- pot incidir en aspectes tan variats com el procés
de socialitzacié, l'adquisici6 de competéncies socials, el control dels impulsos
agressius, la relativitzacié dels punts de vista o l'increment de ies aspiracions i del

rendiment académic (Coll i Colomina, 1990).

En I'ambit escolar, l'organitzacié social de l'anla 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 cooperacié es mostra superior a les altres estructures en tot aild que
fa referéncia a la relacié amb els altres (relacions més positives i sentiments reciprocs
d'obligacié i ajuda que s'estenen al professorat i a la institucidé escolar) i en el
rendiment académic en determinades circumstincies (major productivitat, resolucié
de problemes i pensament divergent, habilitats intel-lectuals superiors i llenguatge

elaborat o precis).

No és estrany, doncs, que la fonamentacié psicopedagogica de la reforma educativa
plantejada en la LOGSE —i basada en la concepci6 constructivista- entengui el treball
en grup de 'alomnat com una de les modalitats d'interaccié educativa que es troba en
el nucli dels processos d'ensenyament i aprenentatge, i que explica que el progrés

personal sigui inseparable de la relaci interpersonal {Solé, 1997).

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

sintéticament.

Com a estratégia instruccional d'atencié a la diversitat, el treball cooperatiu ha estat
assenyalat com un element de primer ordre pels autors defensors de l'escola
inclusiva. Aixi, a nivell internacional (Ainscow, 1991; Thousand, Villa 1 Nevin,
1994; o Stainback i Stainback, 1999) o al nostre pais (Gavilan, 1997; Arranz, 2001;

k3|




La tutoria entre iguals

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
experiéncies properes dis de I'aprenentatge cooperatiu com a recurs d'atencié a la
diversitat en Pujolas (1997), Guix i Serra (1997), Geronés i Surroca (1997) o Duran i
OIlé (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, sind6 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 concixements, que tant molesta a I'ensenyament
tradicional i homogeneitzador, és vista com quelcom positiu que juga a favor de la
tasca docent, amb ¢l fi que cada alumne aprengui dels altres i se senti responsable

tant del seu propi aprenentatge com del dels seus companys.

Perd tal com assenyala Slavin (1995, 50): "L'aprenentatge cooperativ no €s només
una metodologia instruccional per incrementar I'éxit dels alumnes, és també una
forma de crear un ambient felig i prosocial a I'aula, fonamental per als bons resultats
afectius i interpersonals”. El mateix autor, ja amb anterioritat (Slavin, 1980),
mostrava a través duna revisi6 d'investigacions com [l'aprenentatge cooperatiu
potencia habilitats psicosocials i d'interaccié (respecte als altres, acceptacié de punts
de vista, comunicaci6, negociacid, autoestima...). En aquesta mateixa direccid, per
exemple, Putnam (1997) planteja l'aprenentatge cooperatiu com un recurs eficag per

a la superacié dels prejudicis racials.

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

son la col-laboracié, I'ajuda mitua i la solidaritat.
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Per (ltim, la cooperaci6 és en si mateixa un aprenentatge vertaderament funcional en
la nova societat del coneixement. La substitucié del concepte de qualificaci6é pel de
competéncia, com assenyala la Comissié de la Unesco per a I'Educacié del Segle
XXI (UNESCO, 1996), situa la cooperacié (dins l'aprendre a viure junts) entre les
quatre capacitats basiques que ha de proporcionar 'educaci6: aprendre a conéixer,
aprendre a fer, aprendre a viure junts i aprendre a ser. Es sens dubte una competéncia
basica de l'educacid6 d'aquest segle que iniciem (Monereo i Pozo, 2001; Duran,
2001).

No en va, com assenyalen els estudiosos de la societat del coneixement (Brédner,
2000), l'organitzacié posttaylorista del treball del que s'ha anat anomenant Nova
Economia es caracteritza pel valor de la participaci, 'autonomia i el treball en equip
amb alts graus de cooperaci6. La capacitat de cooperar amb d'altres és, 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 I'element que
més tenen en compte les companyies de capital risc a I'hora de decidir si donen
suport 0 no a les iniciatives empresarials de la nova economia. Abans que la mateixa
idea, es valora l'existéncia d'un equip interdisciplinari i multicultural, capag¢ de
treballar en corbes molt pronunciades de creixement en contextos accelerarats de

canvi.

Aixi doncs, I'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 continuacid es plantejara-, sindé també com a
estratégia instruccional que permet celebrar la diversitat i adquirir habilitats i actituds

socials basiques per al funcionament democratic i funcionals per a la societat del

coneixement.
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1.2 Fonaments tedrics de I'aprenentatge entre iguals

No disposem encara d'un marc conceptual clar i integrador, capag d'explicar els
mecanismes que intervenen en [l'aprenentatge entre iguals. En una primera
aproximaci6, les raons de la certa confusi6 i I'abséncia d'aquest marc referencial
poden deure's, tal com assenyalen Rodriguez ef al. (2000), al gran nombre de
m¢étodes diferents a l'aixopluc del terme "paraigua” d'aprenentatge cooperatiu; a Iis
d'esquemes tedrics explicatius nombrosos i de molt diferent indole; i als diversos
tipus d'investigacié que abasten des de treballs de laboratori ~amb elevat control,
perd escassa durada- a treballs en contextos naturals —llargs, perd d'escds control

experimental.

Quan busquem les teories que tracten d'explicar com es produeix i per qué
l'aprenentatge entre iguals, hem de recdrrer 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 és un subjecte actiu, que va coneixent el mén que
I'envolta a partir d'actuar sobre ell, directament o mental, al mateix temps que
reflexiona sobre aquestes accions. El subjecte €s un constructor del seu propi
coneixement, resultat de la interacci6 entre el que ja coneix i el mén per conéixer. En
aquest procés, la interaccié amb els altres —i en especial de I'infant amb els altres
infants- és fonamental per al desenvolupament. Es la interaccié entre iguals alld que
produeix la confrontacié de punts de vista moderadament divergents que es tradueix,
per una banda, en el conflicte social que provocarad una millora de la comunicacié,
una presa de consciéncia i un reconeixement del punt de vista dels altres; i, per
l'altra, en el conflicte cognitiu, decisiu perqué el subjecte pugui reexaminar les idees

propies, modificar-les i rebre retroalimentaci6 dels altres.
Aquest conflicte sociocognitiu, central en la teoria genética, suposa la constatacid,

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

objecte de coneixement. Per superar aquest desequilibri, caldrd emprendre unes
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regulacions dirigides a compensar la inadequacioé de l'esquema vigent, a través de la
substitucié, I'ampliaci6, la reorganitzacié, la diferenciacié o la coordinacié dels
esquemes disponibles. Després d'aquesta activitat constructiva el subjecte retornara a
I'equilibri, tot disposant d'esquemes revisats, cognitivament més potents i, com a

resultat d'aixd, obtindrd aprenentatge (Piaget, 1978).

Per a Piaget, doncs, la interaccié entre iguals era un mitja per al desequilibri, tot i que
I'aspecte fonamental de la seva teoria no es centra en les influéncies socials que el
desencadenaven, siné en la interaccid entre el nen i €l medi fisic (Tudge i Rogoff,
1995). Els treballs piagetians, interessats en la descripci6 i l'estudi de la logica que
sustenta la construccit del coneixement, van acabar transmetent la idea d'un subjecte
aillat, que actuava sobre l'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 |'Escola de Ginebra, amb un accent més
sociocognitiu, emfasitzen la interaccié entre iguals com una condicié necessaria per
al desequilibri, conferint al factor social un paper primordial en el conflicte cognitiu
{Mugny i 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'interaccid,

arriben a les conclusions segiients (Fiz, 1993):

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

constitueix una situacié privilegiada per al desenvolupament cognitiu.

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

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

4. La font del progrés és l'existéncia del conflicte sociocognitiu, que neix de
l'oposici6 de respostes diferents i contradictdries i 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 cooperaci6).

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

esquemes cognitius de qué disposa) és l'origen del conflicte sociocognitiu.

Agquests estudis, perd, han rebut les mateixes critiques que la resta dels derivats de la
teoria genética sobre aprenentatge entre iguals. Aixi sovint es considera que van
cometre un excessiu 1is de situacions de laboratori, descontextualitzades i allunyades
d'allé que passa a 'aula; que van focalitzar l'atencié exclusivament en els resultats o
canvis de test a posttest; i que no van superar la dificultat de mesurar la
generalitzacid i duracié del canvi cognitiu (De Lisi i Golbeck, 1999). A més, seguien
considerant com a unitat d'analisi la conducta individual i es prestava poca atenci6 al

propi procés interactiu.

Cal esperar als finals dels vuitanta per trobar estudis que situen I'atenci6 en I'analisi
de la interacci®é mateixa, definida com un procés intersubjectiu, en el qual els
participants van construint idees. Batista i Rodrigo (2002) assenyalen dues
conseqiiéncies d'aquest canvi d'orientaci6: la recerca d'unitats d'analisi més
adequades per estudiar la interaccié en tant que discurs i el qiiestionament del

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

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

concepte de la interaccié 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 linfant estd en interacci® amb les persones que l'envolten i en

cooperacid amb algi que li és semblant” (Vigotski, 1988, 108-109).

Sén, doncs, les situacions d'interaccid, i especialment l'activitat conjunta amb altres
persones més competents en l'is dels instruments mediadors (signes o eines), les que
comportaran ¢] desenvolupament individual de les capacitats psicoldgiques humanes.
Aixi, el pensament, l'atencié 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 psicoldgiques superiors, segons la qual qualsevol
funcio 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'interioritzacié o internalitzacio, també central en la teoria sociocultural,
manté que el desenvolupament té lloc quan la regulacid interpsicologica (social) es
transforma en intrapsicoldgica (individual). Aquest procés d'internalitzacié, o de
reconstruccid interna d'una activitat externa, té lloc dins la coneguda Zona de
Desenvolupament Proper (ZDP), que és l'espai format entre alld que el subjecte és
capag de fer sol (nivell de desenvolupament real) i alld que és capag de fer amb
I'ajuda d'altres (nivell de desenvolupament potencial). Les situacions d'interaccié que
desencadenaran ¢l procés d'internalitzacio, i doncs d'aprenentatge, sén aquelles que

es produeixen dins '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 avangats puguin fer de mediadors dels seus
companys. Perd tot i aixi, els escrits de Vigotski posen I'¢mfasi, sobretot, en les
relacions adult-nen, a diferéncia de la teoria genética que subratllava la importancia
de les col-laboracions entre iguals. Aquest fet, perd, no impedeix que les seves idees

signin imprescindibles per comprendre I'aprenentatge entre iguals. No en va, des de
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Ia 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 interacci6 social en contextos no escolars, ja sigui
entre germans o entre adult i nen (nad6-cuidador, expert-novell, mare-fill...), aporten
resultats de gran valor, a qué ens referirem més endavant, en I'ambit de 1'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 i 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 meés en Il'ajut i perqué proporcionen instruccions més
detallades i estimulants,

La preccupacid sociocultural per la interaccid 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 i fills assenyala que les mares oferien una ajuda que permetia avangar dins la
ZDP, mentre que els nens no. L'estudi conclou que la interaccié amb un company
mes expert no produeix necessariament aprenentatge i que aquest depén, no de la

quantitat d'interacci6, sin6 de la naturalesa d'aquesta (del tipus i de la qualitat d'ajut).

També Rogoff (1993a; 1993b) ha realitzat diversos experiments on compara
I'eficicia instructiva de nens i adults. Les conclusions s6n que els adults s6n millors
ensenyants que els nens, perqué ajuden a anar més enlla de Fobjectiu immediat,
proporcionen informacié rellevant, ensenyen estratégies de generalitzacid, utilitzen
més informaci6 verbal i coneixen millor el nivell de I'aprenent. En definitiva, I'adult
és més capa¢ d'assumir el rol dinamitzador en el conegut procés de participacid

guiada, plantejat per l'autora.
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Cal notar, per al que explicarem més endavant, que en aquests estudis no es fa cap
formacié o entrenament als nens tutors i que la interacci6 entre la parella és
espontania i depén, doncs, del grau d'habilitat del tutor i de la seva implicacié
afectiva en I'aprenentatge del novell. En contextos d'educacié formal, aquestes
condicions poden variar (fent formacié prévia dels alumnes tutors, per exemple) o
veure's neutralitzats (desaparicié de la diferéncia d'implicacié afectiva entre la mare i
el company de joc), en una situacié 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 interaccié generalitzada d'un a un, profesor-alumne. En aquestes
condicions, on la interacci6é entre iguals (entre alumnes), si pot ser un a un, mentre
que la de l'adult i alumne és, necessariament col-lectiva, Good i 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 0s de
vocabulari i exemples apropiats a l'edat; és un recent aprenent del material; estd
familiaritzat amb les potencials frustracions i els problemes del nou aprenent; i
tendeix a ser més directe en la resolucié 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 representacié dels

objectius i de I'ajuda matua.

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

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

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

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

treball (engaged time), poc temps de gestid (fime manegement} 1 un alt percentatge

d'éxit (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 correccié 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
Motivacié Suport professor | Professor/igual
Costos Alt Baix
DESAVANTATGES

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

Taula I. Mediacic 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 interaccid

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 interaccié entre iguals, els autors assenyalen:

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

un company meés expert, ja que 'aparellament amb un company menys expert

pot portar a la regressi6. (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 I'adopeid del rol i de les tasques que

se'n deriven garantira també l'aprenentatge de I'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, perd,
presentarem treballs en qué 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 comprensio de l'aprenentatge entre iguals: la insuficient atenci6 als
factors microgenétics (formacié historica dels processos i contextos), la poca atencié
a la mediacié semidtica (especialment a l'andlisi del discurs en la interaccio) i
l'escassa exploracié dels factors socioemocionals. L'intent de contribuir a superar

aquests tres deficits guiara la investigacié que es presenta en aquesta tesi.

De fet, aquests déficits estan essent superats per un bloc d'investigadors que, centrats
en la regulacié mitua que s'exerceix a través del llenguatge, analitzen el discurs i
l'activitat conjunta per tal de descobrir els processos interpsicolégics que donen
compte de les oportunitats d'aprenentatge. 1'0s del llenguatge, el tipus de conversa,
l'efectivitat de les ajudes, la co-construccié d'idees sén alguns dels interessos
d'aquesta perspectiva sociocultural de la qual, per la rellevdncia amb la investigacid

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

Deixant ara de banda els punts de desacord que la teoria genética i la sociocuitural
mantenen sobre quins sén els mecanismes epistemologics responsables de la
construccié de coneixements, respecte a la interacci6 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-operacid, la perspectiva
sociocultural subratlla la col-laboracié i planteja els grups homogenis per a la
col-laboracid i les relacions tutorials per a la mediacié (Serrano i Gonzalez-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 aixd passi, €és possible que cap de les dues hipdtesis resultin
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adequades per a explicar les noves troballes; perd 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 soviética, remarca la necessitat d'aprofundir en el marc teoric, tant de

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

Es, perd, interessant, el plantejament de Batista i Rodrigo (2002) que veuen una
confluéncia entre les dues linies d'investigacid, 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 tedric 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 collaboracid, que pot oscil-lar de l'activitat independent a
l'altament col-laborativa. En Il'altra, hi trobem el grau de coneixement i competéncia
dels participants en el context d'interaccié, que pot anar de la competéncia simétrica
(grups caracteritzats per 'homogeneitat) a l'asimétrica (grups caracteritzats per

I'heterogeneitat).

El model, malgrat la simplicitat, permet situar i analitzar diferents tipus d'interaccid,
perod es mostra feble quan fixem l'atencié exclusivament en els nivells referits a I'alta
col-laboracié. En aquest cas es distingeix entre ensenyament en bastida (per a les
interaccions asimétiriques o tutorials), collaboracié asimétrica (per a nivells
intermigs de simetria) i collaboracié mutua (per a alts nivells de simetria de
coneixements o competéncia). Com pot veure's, aquesta dimensié no aporta cap
novetat a les ja classiques dimensions d'aprenentatge entre iguals que presentarem en

¢l proper apartat.
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Més 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 l'Aprenéntatge Social, basat en el principi gue els
alumnes treballaran i aprendran més quan el professor crei condicions
d'interdependéncia positiva (éxit individual lligat al de l'equip) i el refor¢ sigui
grupal.

De fet, perd, aquesta perspectiva no ¢s 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 (interdependéncia o reforg) és el fonamental per a la
cooperacié entre iguals. Cohen (1994) intenta superar la polémica demanant que
I'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 interaccid entre iguals i els processos
motivacionals, cognitius i afectivosocials que comporten. Més endavant, ens hi

referirem amb més detall.

Perd sense dubte, el caracter poc cohesionat d'aquesta perspectiva tedrica 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 l'aprenentatge cooperatiu:

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

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

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

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 genética i

sociocultural) i teories d'elaboracié cognitives (on situa Dansereau, Webb

1 Palincsar, entre d'altres).

A continuacié, 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 tedric general capag d'entendre i explicar la

complexitat de I'aprenentatge cooperatiu. El grafic segiient, pres de l'autor, representa

aquesta integracio.

Metes de grup basades
en P'aprenentatge
individual

_.

Motivacio per sprendre

Motivacio per animar
i'npl g dels ¥S

P

i

Motivacid per ajudar I'aprenentatge
dels companys

Tutoria entre iguals

Modelztge entre iguats

Elaboracid cognitiva

Prictica entre iguals

Avaluaci6 entre iguals

Augment de
I'aprenentatge

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 €l desig d'aprendre amb
d'altres. Tot i aixi, es reconeix l'esfor¢ per comencar a presentar un marc conceptual

integrador que, fent la classica divisié de per qué i com, intenta donar compte de

I'aprenentatge entre iguals.

Figura 2 . Model integrador d'Slavin (1996)
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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 opini6,
poden ajudar a bastir-lo. Per una banda, resulten especialment valuoses les
aportacions del constructivisme social, inspirades en els plantejaments vigotskians,
que situen la negociacié dels significats a través de la interaccié dialdgica com el
mecanisme preferent d'interioritzacié del coneixement compartit. Els alumnes
aprenen (o co-construeixen) a través d'un procés d'assisténcia en bastida proporcionat

pels seus companys.

Perd 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 mén subjectiu
de l'alumne). Al nostre parer, el professor pre-estructura €l coneixement, en el
moment que pren decisions curriculars (definicié d'objectius, selecci6 i seqiienciacid
de continguts, proposta d'activitats d'aprenentatge i d'avaluacié) i, sobretot, en el
moment que ofereix als alumnes una estructura que guia la interaccié. La co-
construccid de coneixements que fan els alumnes, a partir de la interaccié generada
per aquesta pre-estructuracidé que ofereix el professor, acabara amb la internalitzaci6
d'aquells coneixements Utils per a diferents situacions que els alumnes hauran de

resoldre individualment més endavant.

Aquest posicionament socioconstructivista i dualista presidird la investigacié que
plantejarem en la tesi, en la qual a partir de la pre-especificacié d'estructures de
coneixements, concretats en el Crédit Variable "Ensenyar i aprendre" i -
fonamentalment- en el format d'interaccié 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 ['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'interaccio distingeixen entre:

-tutoria: relacié entre dos alumnes que davant d'un tema especific presenten
diferent nivell d'habilitat.

-cooperaci6: relaci6, centrada en l'adquisicié /o aplicacié d'un coneixement,

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

de proximitat.

-col-laboracid: relacid, centrada en l'adquisicié i/o aplicacié d'un coneixement

per dos 0 més alumnes amb habilitats similars.

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

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

relacions soén 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 IT resumeix aquesta classificacié

d'interaccions en base a la seva qualitat.

Tutoria Cooperacié Collaboracid
Igualtat Baixa Elevada Elevada
(simetria) (asimétrica) (simétrica) (simétrica)
Mutualitat Baixa Mitjana Elevada

Taula Il . Qualitat de Ia interaccié segons la dimensic

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

paper diferent en funcié de ser tutor o tutorat. Tot i que la mutualitat pot ser variable
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-depén de la competéncia i de les habilitats instruccionals del tutor, aixi com de la
receptivitat del tutorat-, en general serd baixa ja que ¢és una interaccié dominada pel

tutor.

En la cooperaci6, 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 competéncia
entre equips, la distribucié de responsabilitats o rols entre els membres i la

recompensa extrinseca o intrinseca.

En la collaboracid, la igualtat entre els membres €s elevada, ja que comparteixen
respecte al problema a resoldre un nivell similar, generalment baix, d'habilitat. I la
mutualitat és també elevada ja que els subjectes contribueixen en la interaccié en un

pla d'igualtat.

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

component.

Feta aguesta puntualitzaci6 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 11,

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 dimensié
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sosté la idea del coneixement com a transmissié en el sentit que és el tutor qui
estructura el procés d'aprenentatge. 1 precisament ho fa actuant dins la ZDP, perqué
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
didleg acotat a l'activitat de treball i amb reproduccions del rol del professor

tradicional, per part del tutor.

Tutoria Cooperacid Collaboracié
Coneixement Unidireccional Multidirecc. Bidireccional
Transmissid Transmissid/transformac | Transformacié
i6 consensuada (negociat)
ZDP Tutor ajuda tutorat Fluida i dindmica Fluida i dindmica
Discurs Unidireccional Uni i multidireccional Bidireccional

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

Val a dir, com es veurd més endavant, que aquesta analisi és poc compartida per les
tendéncies actuals de la tutoria entre iguals, en les quals es reformula la mateixa
definicio de tutoria (Topping, 1996), fugint del model lineal de transmissié de

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

En la cooperacid, 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 i d'apropiaci6. En trobar-se els alumnes construint el
coneixement conjuntament, cada vegada i en funcié de la tasca, l'alumne més capag
assisteix els altres dins la ZDP. Perd en variar permanentment aquest paper al llarg
del temps, les relacions sén considerades fluides i dindmiques i ningii —a diferéncia
de la tutoria- no s'encarrega de transferir el control. El discurs combina la

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

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

transformacié conjunta. Les implicacions de la ZDP s6n idéntiques a les situacions
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d'aprenentatge cooperatiu i el discurs és també bidireccional i 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 és especialment adequada per al domini d'aquelles
habilitats que ja sén adquirides, perd que cal perfeccionar, mentre que la
col'laboraci6 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 i el seus col-laboradors, en la qual els
alumnes alternen el rol de tutor i tutorat), veurem com la divisié en tres dimensions
que s'ha presentat té sobretot un caricter expositiu o académic i que pot servir per
entendre episodis temporalment puntuals d'aprenentatge entre iguals. En els
processos més dilatats en el temps, i 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 ocasié.

1.4 Aprenentatge cooperatiu, condicions i métodes

En les tres dimensions de I'aprenentatge entre iguals que acabem d'esmentar és obvi
que la cooperacié juga un paper central, compartint moltes de les caracteristiques
dels altres dos escenaris. Si en una aproximacié tedrica aixo ja és aixi, i sembla que
ens referim a les dimensions com a un continum amb un espai comi o central

d'interseccid, ocupada per la cooperacid, qué no passara amb la prictica educativa?

En realitat, sota la denominacié de cooperaci®6 o aprenentatge cooperatiu
s'aixopluguen prictiques instruccionals que participen de la tutoria i de la
col-laboracié. 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 diddic (Dyadic Cooperative

Learning).

Perd cal dir que no tots els autors es troben coOmodes amb el mot cooperacié. Utley,
Mortweet i Greenwood (1997) o King-Sears (2001} parlen de Peer Mediated
Instruction and Interventions (PMII), denominacid sota la qual inclouen el
modelatge, la iniciaci6, la xarxa, la tutoria i el reforg 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- és la
forma d’aprenentatge entre iguals més natural i espontania que no precisa de la
tecnificacio ni de I'estructuracié de la interacci6. 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 planificacid.

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

junts.

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

dimensions de tutoria i col-laboracid.
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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 l'aprenentatge entre iguals:

1. Interdependéncia positiva (Positive interdependence). L'e¢xit de cada
membre estd 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 reforg no és individual siné de
grup), divisié de recursos (distribucié de la informacidé i limitacié de

materials) i rols complementaris.

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

generalment).

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

portaveu o els informes personals de treball.

4. Habilitats socials (Social —interpersonal- skills). Aquestes habilitats
necessiries per a la cooperacié (comunicacié apropiada, resoluci6
constructiva de conflictes, participacio, 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 funcié

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

componerits —la interdependéncia 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 autoreflexié

Taula 1IV. Treball cooperatiu versus treball en grup

Aquestes caracteristiques de l'aprenentatge cooperatiu marquen unes diferéncies
entre aquest i ¢l treball tradicional en grup. Malgrat que les aportacions més actuals i
elaborades sobre treball en grup, provinents de la tradicié de la dindmica 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'illustrar els factors abans assenyalats.

Veiem doncs, que l'aprenentatge cooperatiu constitueix una subclasse dins del treball
en grup que requereix d'una planificacié acurada de la interaccid 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 interdependéncia 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 trebail
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 conceptualitzacié
positiva de l'error, al treball individual com a requisit per a I'aportacié efectiva al

grup i a I'assumpcié del principi que tothom pot aprendre dels altres.

Les condicions que converteixen el grup en un equip, que transformen Vactivitat

grupal en cooperativa, s'han dissenyat en multitud de métodes. La rapida extensio de
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la voluntat de dur a les aules l'aprenentatge cooperatiu ha portat a la creaci6 i el
perfeccionament d'una série de meétodes que tot i compartir, en major o menor grau
les caracteristiques apuntades, esdevenen un ventall divers i dificil fins i tot de
classificar. Prova d'aquesta dificultat de trobar criteris d'ordenacié 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 {TAI), Cooperative Integrated Reading
and Composition (CIRC), tots clls 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 i afegeix els Teams-Games-
Tournaments (TGT) i les Structured Dyads (tutoria entre iguals).

Santos (1990) fa un llistat exhaustin, que trobem encara una mica més completat a
Ovejero (1991):
-Jigsaw (Aronson i col-laboradors)
-Student Team Learning: métodes 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-o0p, de Kagan.

-Scripted cooperation, de Dansereau.
Podem trobar altres classificacions amb d'altres métodes, 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 métodes d'aprenentatge cooperatiu, ens sembla més profitos
descriure sintéticament aquells, d'entre els que acabem de relacionar, gue sén més

representatius o que han tingut un major impacte escolar.

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

grup de competicié de la propera sessio.

-Jigsaw I o Puzle. La seqiiéncia 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, l'alumne esdevé coneixedor
d'una part dels continguts (pega del puzle) que haurd de posar en comi en el
seu equip habitual. L'aportacié de cada membre de l'equip, amb el domini
d'una part de contingut, esdevé imprescindible per a la resolucié de l'activitat.

L'avaluaci6, amb nota d'equip, forga la interdependéncia i crea motivaci6.

-Student Teams-Achievement Division (STAD) o Divisi6 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 és la contribucié que fa a l'equip, que €s

qui rep el reconeixement o nota.

-Team Assisted Individualization (TA) o Individualitzaci6 amb ajuda d'equip. Es un
métode 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 individuvalment. Els alumnes treballen
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individualment, perd amb '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 I'aportacid individual.

-Group Investigation (GI) o Investigacié d'equip. Entén el grup-classe com una
comunitat d'investigacié 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 auténom dels diferents equips
acaba sempre amb una posada en comu al grup-classe i una reflexié 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 I'equip establert a partir dels progressos individuals.

A d'altres llocs (Monereo i Duran, 2001), hem recollit també, pel seu impacte, ¢l
Reciprocal Teaching o Ensenyament Reciproc, desenvolupat per Annamarie Sullivan
Palincsar (Palincsar i Brown, 1984 i Palincsar i Herrenhohl, 1999). Pensat per a la
lectura comprensiva, en l'ensenyament reciproc cada membre de Fequip s'ocupa
d'una tasca diferent, que suposa una operacié cognitiva necessiria per a la
comprensid lectora. Aixi, després de la lectura de cada fragment, un alumne
resumeix, l'altre fa preguntes, l'altre les respon i Miltim anticipa el que vindr3. 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 comi, mantenen una caracteristica genuina, com ara els
Grups Naturals (Costa-Pau, 1988 o Miguel, 1992). Vinculat a experiéncies d'alguns

55




La nutoria entre iguals

centres catalans, el Grup Natural es constitueix per autoeleccié 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 métode TAI, constitueixen una
valuosa proposta practica per a la incorporacié del treball cooperatiu a les aules de
IESO, incloent actuacions i instruments que li confereixen genuinitat i 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 comparacid
entre els diferents métodes: el procediment d'agrupament de l'alomnat, el tipus
d'interdependéncia positiva, l'ensenyament deliberat o no dhabilitats socials,
I'aplicacié en diferents arees curriculars, el clima i la creacié d'equips, I'explicitaci6

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

Slavin (1995) també fa una interessant comparaci6 en funcié de les metes de grup, la
responsabilitat individual, la igualtat d'oportunitats per a I'¢xit, la competicié intra o

interequips, l'especialitzaci6 en la tasca i I'adaptacio a les necessitats individuals.

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

assenyalat com a determinants per al treball cooperatiu.

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

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

possibles disfuncions que puguin sorgir.

Respecte a aix0 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 métodes d'aprenentatge cooperatiu els ritmes i els nivells
académics diferents; I'aprenentatge i les actituds individualistes predominants entre
I'alumnat; la falta de preparacié del professorat; la dificultat en I'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'assignacié
de grups i professors), la programacié lineal, el llibre de text... desemboca en un

contro! extern i igualitari de I'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
I'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,
interdependéncia, estructura organitzativa del grup ben definida). La qual cosa

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

ingénua (esperant només obtenir beneficis) i que no tingui pressa pels bons resultats.

En un estudi practic amb qué hem collaborat per analitzar les dificultats i
resisténcies de I'is 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 concepcio també per part del professorat de les
diferéncies entre els alumnes com una font de divergéncies distorsionadores, fins i tot
en una hipotética 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 l'aprenentatge cooperatiu a les aules,
caldra fer entrar també la cooperacié a l'escola. L'escola i l'empresa —tal com també
apunten Johnson i Johnson- s'havien organitzat en una divisié taylorista del treball,
separat i en competéncia. El personal de la fabrica era vist com a peces
intercanviables d'una maquina. Aquest tipus d'organitzaci6é presenta la seva maxima
expressié a l'ensenyament secundari, amb una organitzacié per departaments i uns
horaris altament reticulats i complexos que comporten poc contacte entre el
professorat i el mateix grup d'alumnes. En conseqiiéncia, aquesta ¢és la principal
dificultat, segons Sharan (1994) perqué els instituts adoptin lWis sistematic de

I'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 alld que regeix el
funcionament del centre educatiu —Projecte Educatiu de Centre i Projecte Curricular-
és 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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informacid és abundat i canviant, els professors en equips cooperatius hauran de
treballar en escoles organitzades com adhocracies, basades en el principi de la
innovacid (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 i que, tal com assenyala Ovejero (1991), la investigacié empirica sobre
cooperaci6 es remunta als treballs de Triplett, al 1897, que establia que la competici6
era més eficag que ¢l treball individual; a Maller, el 1929, que comparava competicioé
i cooperaci6; 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 servird de base al que sha anomenat (Melero i Ferndndez, 1995) primera

generacié d'estudis sobre aprenentatge cooperatiu,

Aquesta primera generacié -que arrenca a partir dels setanta- té com a denominador
comt el disseny de métodes d'aprenentatge cooperatiu i I'andlisi de les situacions a
l'aula, a partir del seu Us. Es van centrar, per tant, en l'avaluacié de programes
d'ensenyament (els meétodes) i en estudis de laboratori. Es tractava, doncs, de
comparar ¢ls efectes que sobre un grup de tractament, i en algunes ocasions en
referéncia a un grup control, tenien alguns métodes d'aprenentatge cooperatiu. Sovint
també es comparava l'efecte sobre el rendiment académic d'algun d'aquests métodes
respecte a la instruccidé directa. En general, perd, 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, siné i sobretot a la
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divulgaci6é d'aquests métodes instructius en el context escolar. Aix{, apareix un grup
d'investigacié a Israel i cinc als EUA, estructurats sobre els autors segiients:

-Shlomo Sharan (Schoo! Education, Tel Aviv Universtity) i Yael Sharan
{coordinadora de formacié de professorat de 1Tsracl Educational Television Center).
Aquests autors s'han dedicat a I'estudi i la divulgacié de I'aprenentatge cooperatiu,
basicament a través del métode 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 Disadvaniged Students a la
Universitat Johns Hopkins). Slavin i els seus col-laboradors han desenvolupat
métodes d'aprenentatge cooperatiu estructurats al voltant del concepte de ream
(equip), com a forma d'unir interdependéncia i motivacié. Aix{ han desenvolupat el
Students Teams Achievement Divisions (STAD), Jigsaw II 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) i per a les
matematiques, el Team Assisted Individualization. A més, Slavin s'ha caracteritzat,

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

-David i Roger Johnson (directors del Cooperative Learning Center de la
Universitat de Minessota, Minneapolis) s6n autors de nombrosos estudis i rellevants
aportacions teodriques a les diferents estructures de I'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 I'aprenentatge
cooperatiu (que hem assenyalat anteriorment), en la necessitat d'ensenyar als alumnes
les habilitats cooperatives (capacitat de comunicaci6, construir i mantenir confianga,

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

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

mérit de proposar el Jigsaw classroom (Aronson i Patnoe, 1997) que, posteriorment
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ha donat lloc al Jigsaw IT (desenvolupat per Slavin) que és, sense dubte, el metode
d'aprenentatge cooperatiu més conegut i, d'alguna manera, mixim exemple de
meétode d'aprenentatge cooperatiu. En la seva formulacio 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 I'assoliment de l'objectiu
d'aprenentatge. Logicament, el métode no ha prosperat per la gran dificultat
organitzativa que requercix, perd si la manera didfana en qué 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 shan centrat en el que anomenen
I'"estructura cooperativa”, tot alld comu a miiltiples situacions instructives de
cardcter cooperatiu (Kagan i Kagan, 1994). Aquestes estructures sén efectives quan
incorporen al treball de grup la interaccié simultania, la participaci6 equilibrada, la
interdependéncia positiva i 'aportaci6 individual (Kagan, 1992).

-Elisabeth Cohen (directora del Program for Complex Instruction de la
Universitat d'Stanford). Convenguda que soén les oportunitats d'interaccié amb altres
el que promou l'aprenentatge i que aquestes estan mediatitzades pels estatus que les
expectatives generen, proposa el métode Complex Instruction, que pretén respondre a
I'heterogeneitat dels alumnes de l'aula (generant un tractament per a les multiples
habilitats i assignant tasques rellevants als alumnes amb dificultats), partint de la idea
—i aquest és el paper del professor- que tothom té una habilitat necessaria per a I'éxit
del grup (Cohen ef al., 1994).

Melero i Fernandez detecten problemes en la generalitat de les investigacions
derivades de l'insuficient marc tedric, 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 i la de Johnson i Johnson, la

61




La tutoria entre iguals

productivitat grupal versus l'aprenentatge individual i la conveniéncia de I'as de les

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

Com a conclusions de les investigacions d'aquesta primera generacié
d'investigacions, Slavin (1980), després de revisar la recerca feta fins aleshores,
conclou que l'aprenentatge cooperatiu no és pitjor per al rendiment académic que el
tradicional; és més efectiu per als alumnes amb baix rendiment; més efectiu per a
I'adquisici6 de capacitats cognitives complexes (com ara la identificacié de
conceptes, l'analisi de problemes o 'emissio de judicis); té repercussions positives en
les relacions interracials i en el respecte als altres; possibilita la millora de

l'autoestima; i produeix un enfortiment del vincle de I'alumnat amb I'escola,

Més enlla d'aquesta primera generacié d'investigacions, trobem una segona generaci6
d'investigacions que tracten d'identificar les causes i e€ls 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

Ferndndez, 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 I'aprenentatge
cooperatiu requereix que els estudiants es proporcionin muituament

explicacions, preguntes i correccions, meés 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 l'ajuda demanada i la rebuda, i el nivell d'elaboraci6 d'aquesta.

-Analisi d'altres processos interns, com ara la reflexié 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 scbre la tutoria.
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La segona generacié d'investigacions, en paraules d'Echeita, ha de comprendre de
forma precisa els mecanismes d'influéncia educativa i els processos especifics que es
generen en el transcurs de les interaccions cooperatives. Processos que sén 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
interaccio, per tal de fer emergir els processos psicologics que poden ajudar-nos a

entendre ¢l funcionament de I'aprenentatge cooperatiu.

Aquesta nova generacid d'investigacions va estenent-se, tot i que una revisié general
dels abstractes dels articles d'investigacid sobre aprenentatge cooperatiu continguts a
la base de dades PsycLIT, ens permet constatar que, en els darrers anys, Ia recerca ha
mantingut, perd, la comparacié de 'aprenentatge cooperatiu amb d'altres estratégies
instruccionals: ensenyament tradicional, estructura de competici6, assisténcia per
ordinador, video interactiu o fotografies interactives. O bé amb métodes concrets,
com la comparacié entre instruccié directa i ensenyament reciproc (Soriano, Vidal-
Abarca i Miranda, 1996).

S'han seguit estudiant els diferents formats d'aprenentatge cooperatiu, com el Jigsaw
o meétode 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 elis
classifiquen com a tutoria, modelatge, educacié, orientacid, monitoritzacié i

avaluacio.

Cada cop shan estés més els camps de continguts sobre els quals s'estudia, de
manera que els darrers treballs de recerca abasten totes les arees curriculars
(matematiques, llenglies, ciéncies naturals, educacid fisica, ciéncies socials, art i
musica) i es pren en consideracié la diversitat escolar: cultural, superdotats, sords,
hiperactivitat, dificultats lingiifstiques, 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 és posat de manifest per diversos autors
(Stainback i Stainback, 1999) i no és estrany que avui figuri com un recurs privilegiat

d'atencié a la diversitat.

Aixi mateix, els processos psicoldgics subjacents a la cooperacié sén cada vegades
més presos en consideracié: habilitats socials i comunicatives, conductes de
cooperacié i ajut, preses d'acord, autoconcepte, ansietat, motivacid, cognicié,
resolucié de problemes, metacognicid, autoregulaci6 i pensament critic. Precisament,
les investigacions que s'hi troben corresponen al periode més recent. Val la pena fer
referéncia a treballs sobre la construccié de coneixement comi (Elbsers i Streeland,
2000) i sobre l'estructura del discurs com a variable mediadora (Keefer et ai., 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 instruccid
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 [l'aprenentatge

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

En consonancia amb les aportacions de Koschmann, els recents treballs d'Almog i
Hertz-Lazarowitz (1999) plantegen un futur on les aules sén concebudes com a
entorns d'aprenentatge amb tecnologies avangades (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 simbidtica, per
tal de completar els aspectes que en una i altra perspectiva —poc control del treball
individual en la cooperacié; i individualitzacié i aillament social, en l'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 separacié clara
enire ensenyar i aprendre,

perqué ensinistrant

també s'aprén,

Pau Casals

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

exteriorment planificat.

Després de fer un breu recorregut historic sobre els seus origens, repassarem la rica
gamma de possibilitats d'aplicacié a l'aula i ens centrarem en dos aspectes que
generen els principals tipus de tutories: la diferéncia d'edat dins de les parelies 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 prévia, capacitats...), en el cas de
la continuitat del rol dins de la parella, els resultats no s6n gens concloents.
D'entrada, i aixi ho plantejarem nosaltres, la tutoria reciproca podria gaudir dels
avantatges de la tutoria fixa i de la collaboracié i minimitzar els inconvenients

d'ambdues.
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Com en el cas de I'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 estratégia instructiva.

Finalment, acabem presentant una part més aplicada on, després de resumir els
avantatges de la tutoria entre iguals, s'alerta també sobre les possibles inconvenients
que, com tota opcié metodoldgica, pot tenir. Per tal de prevenir-los, oferim una
orientacié que permeti prendre decisions ajustades a I'hora de planificar una actuaci6

de tutoria a l'aula.

2.1 Definicié i historia

La tutoria entre iguals (peer tutoring), modalitat d’aprenentatge entre iguals
caracteritzada per la baixa igualtat i mutualitat en la relaci6 entre els alumnes, ha
rebut diferents definicions. Melero i Ferndndez (1995) la defineixen com un sistema
d'instrucci6 constituit per una diade, on un dels membres ensenya l'altre dins d'un

marc planificat exteriorment.

Topping (1996) distingeix entre una definicié arcaica i una d'actual. En la primera,
I’alumne tutor és vist com un substitut del professor, en una concepcié lineal de
transmissié de coneixements i inclou la possibilitat d’un tutor per a un petit grup, tot
reproduint el model d’aula. Aquesta definicié seria: "alumnes més capagos ajuden els
alumnes menys capagos 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 ['autor, a una nova definicié
que subratlla el fet de l'aprenentatge simuitani de I'alumne tutor: "persones de grups
socials similars, que no son professors professionals, que ajuden a altres a aprendre i

que aprenen clls mateixos ensenyant"”.
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Aquesta definicié 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 segiients:

-Contingut curricular. En I'ambit anglosaxé, les experiéncies abasten infinitat de
matéries. A 'Estat espanyol hem trobat una experiéncia publicada en I'ambit de les
matemitiques (Marin, 1998).

-Format de contacte. Podem trobar un tutor amb un grup de tutorats, perd sense
dubte el format més estés és 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, composicié de textos).

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

-Lloc: institucié on t€ lloc, ja sigui centres escolars, entitats culturals o de caracter
professional.

-Temps: moment en qué té lloc, dins de I'horari escolar, extraescolar ¢ 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 l'aprenentatge entre iguais
basada en la creacié de parelles d’'alumnes, amb una relacié asimétrica (els rols de
tutor i tutorat derivats del nivell de competéncia sobre la matéria) i un objectiu comu,
conegut i compartit (I'ensenyament i aprenentatge de continguts curriculars, en el
nostre cas de l'ambit lingiistic}) que s'assoleix a través dun marc de relacié

exteriorment planificat.
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Seguint Wagner (1990), els precedents histdrics de la tutoria entre iguals podem
trobar-los en el mén classic. A I'Tnstitut d'oratdria, Quintilid reconeixia que el nou
aprenent és el millor professor. Durant l'edat mitjana, al gymnasium, '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 focalitzaci®é 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 aqueiles dates, assegurava que qui

ensenya un altre, s'ensenya a si mateix.

L'origen modem de la tutoria entre iguals es situa a partir de la revolucié francesa,

amb l'augment d'alumnes i la manca de recursos. Al segle XVIT es practica a Franga i

Anglaterra. Perd el primer is sistematic de la tutoria entre iguals €s 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 i que al segle XIX es donaren altres experiéncies de tutoria entre iguals (a
Franga, sota el nom d'instruccié mitua; a Suissa, on Pestalozzi educa nens orfes; 0 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 Ferndndez assenyalen, en els paisos mediterranis, la tutoria entre
iguals, tot i el seu grau d'existéncia, no adquiri rellevancia en la creacidé d'oportunitats
educatives entre la poblacid escolar. La practica es limita a I'is espontani i intuitiu,
sobretot en les escoles rurals unitiries. No obstant aixd, a partir de 1960 aparegueren

—perd no al nostre pais- articles cientifics en qué s'analitzaven programes concrets de
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tutoria entre iguals, es reflectia la investigaci6é experimental sobre els resultats per a
tutor i tutorat i es dibuixaven els principis tedrics i els mecanismes en qué

hipotéticament descansava la suposada efectivitat del métode.

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 Ia lliure activitat cooperadora de Feducand.
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 compafrieras y
compafieros menos inteligentes, mds perezosos o gque, 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'as vinculat a les escoles unitaries rurals o a la manca de professorat (com duna
forma intuitiva i esporadica shavia practicat durant el franquisme) fa que, avui i al
nostre pais, la tutoria entre iguals pugui estar associada a condicions precaries de
recursos i al benefici exclusiu del tutorat. Aquesta possibilitat cal tenir-la en compte,
perqué pot afectar la disposicié del professorat —i també de les families- vers el seu

Qs instruccional.

2.2 Tipologia de tutoria entre iguals

Ja hem comentat que, en tant que métode d'aprenentatge cooperatiu, la tutoria entre
iguals admet una variada gamma de possibilitats d'aplicacié6 a l'aula que, alhora,

genera un ric ventall de formes de classificacio.

Més enlld de les possibilitats de caracteritizacié que hem assenyalat en l'apartat
anterior (contingut, format de contacte, habilitats, lloc, temps, caracteristiques del
tutor i 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)
s6n les que predominen en l'ambit nord-america. Segurament, la reproduccio del
model transmissiu d'aprenentatge va fer que aquestes experiéncies s'estenguessin,
amb el convenciment que l'alumne tutor, en la seva funcié 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

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

Ben aviat perd, 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 exploratéria, que seria el responsable de Iaprenentatge del tutorat. En tot cas,
si 'alumne més actiu és el que més aprén, els tutors experts i els tutorats de tutors no

experts seran els que tindran més oportunitats d'aprenentatge.

Aquest i altres estudis, com per exemple un de Verba i Winnykamen (1992) en qué
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 formacié
prévia o per capacitats personals. L'edat per si sola no sempre garanteix aquesta
distancia. Per tant, la clau estd en l'avantatge que aconsegueixi el tutor respecte al

tutorat, que pot venir per tenir més coneixements d'entrada (com acostuma a passar st

és més gran) o perqueé 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 aplicacié 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 i de la possibilitat d'amistat. Tot i considerar I'amistat com un element
clau en ¢l procés i els resultats de la interacci6 cognitiva (Ellis | Gauvin, 1992), ja fa
temps que alguns autors han assenyalat inconvenients en la proximitat socioafectiva.
Aixi, Doise i Mugni (1981) alerten sobre la "complaenga” 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 satisfaccié o
comoditat que regeix la interaccid, al fet de tenir més oportunitats de comparacié
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 sbn les
composades per alumnes de la mateixa edat, peré6 amb diferent nivell d'habilitats
cognitives 0 coneixements, (més que no pas diferents edats o mateix nivell de

coneixements).

També al nostre pais, un estudi de Pifarré i Sanuy (2002), en qué s'analitza la
incidéncia de la mediacié de l'ordinador en la resolucié de problemes en parelles de
la mateixa edat, perd diferent nivell dheterogeneitat (heterogeneitat, homogeneitat
alta i homogeneitat baixa), conclouen que la resoluci6 d'una tasca en la qual
g'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 qliestionen
que es pugui parlar d'alumnes experts. Per a Daiute i Dalton (1993), la ZDP és
relativa i dindmica 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 i tot, King, Stafieri i Adalgais (1999) sostenen que l'aprenentatge en bastida no
ha de ser restringit a parelles amb un component més capag ¢ amb més
coneixements. Per a elies, els "veritables iguals" (true peers o alumnes de la mateixa
edat i habilitats) poden ajudar-se muituament 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 preeminéncia del context, de l'estructuracié externament planificada del
format d'interaccid entre tutor i tutorat (o la pre-estructuracio del coneixement, com
I'hem anomenada en apartats anteriors), ens sembla basic per explicar I'aprenentatge

en tutoria.

Compartim les adverténcies d'alguns autors (Tudge, 1993) en assenyalar que no tota
col-laboracid amb d'altres produeix desenvolupament. El nen (l'alumne tutor) que
interactua amb una persona menys capacitada pot fer una regressi6. El
desenvolupament, lluny de ser considerat teleoldgic o unidireccional, és un procés
que depén del context. Pero per aixd mateix, nosaltres afegim que aquests perills sén
valids per a contextos de col'laboraci6 (o interaccié en parella espontania). Perd en
contextos de tutoria entre iguals —amb formats d'interaccié estructurats i planificats-,
I'alumne que assumeix el rol de mediador (que guia o presta consciéncia) també
aprendrd. La situacié d'aula que presentem en la investigaci6, en el segon bloc

d'aquesta tesi, participa d'aquesta idea.

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

forga al caricter fix del rol. Resultaria d'entrada contraproduent assignar a I'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'experimentacié usaven aquest métode instructiu de forma no

sisterndtica i en periodes relativament breus de temps on no es preveia alternar els
rols.

Tot i que Baudrit situa els precedents en alguna experiéncia del que s'anomenava
tutoria per torns i tutoria alternada, el que coneixem per tutoria reciproca o
reciprocal peer tutoring (RPT) té un origen recent, vinculat a l'extensié de les
practiques de same-age rutoring. El que es coneix com tutoria reciproca és un
métode d'aprenentatge entre iguals desenvolupat originariament per Fantuzzo i 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 ¢l procés d'aprenentatge. La disposici6é arquetipica de 'aplicacié
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 prévies de formacié
inicial i, on cada sessié té una rutina de 20 minuts, tutorada alternativament per cada

membre de la parella.

Malgrat que sembla clara la necessitat de l'estructuracié de la interaccid en la parella
(Fantuzzo et al., 1989), els mecanismes explicatius de la seva efectivitat s6n encara
poc investigats (Fantuzzo i Ginsburg-Block, 1998). Un cop més, la practica escolar
va per davant de la recerca psicopedagdgica. Fins i 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 meétode d'escriptura en parella,
després de comparar tutories fixes de diferents edats amb reciproques de la mateixa; i
Rittschof i Griffin (2001) no troben millor el RPT que el treball individual i critiquen

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

molt interés en diversos autors. Ja hem dit que Alison King i ¢ls scus col-laboradors

hi treballen a partir del que anomenen Mutual Peer Tutoring i els diferents métodes
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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 métode instructiu anomenat ClassWide Peer Tutoring
(CWPT), basat en la tutoria reciproca per a l'adquisicié d'una segona liengua
(Greenwood et al_, 2001).

Sembla que la tutoria reciproca €s suggeridora i Baudrit hipotetitza els seus
avantatges, respecte a la tutoria fixa:
-Facilita la construccié conjunta de coneixements.
-No hi ha rols duradors que a la llarpga poden comportar autoritarisme i
reproduccié del model d'ensenyament i aprenentatge dominants (per al tutor) i
dependéncia i efecte de separacié (per al tutorat).
-Principi de donar i rebre, o d'intercanvi democratic.
-Converteix la tutoria en collaboracié (en els termes de Damon i 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 ambd6s membres de la parella, si la tutoria era reciproca i, en
conseqiiéncia s'oferia I'oportunitat als dos alumnes de fer de tutor i de tutorat. Amb
aquest propdsit, Griffin i Griffin (1997) realitzen uns experiments on comparen la
tutoria fixa i la reciproca respecte a la millora académica, I'ansietat i 'autoeficicia. A
nivell quantitatiu, els resultats no s6n clars i els autors conclouen que sembla que el
procediment usat en la tutoria reciproca (guié d'interaccid, materials, activitats...)

influeix molt en I'explicacié de I'aprenentatge dels alumnes.

Brady (1997) també pretén mostrar que la tutoria reciproca pot generalitzar, a
ambdds 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 inadequacié o la insensibilitat de les mesures,

tampoc no son clars.

74




Il Aprenentatge entre igualis i us instruccional de la tutoria entre iguals

Malgrat aixd, 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 ambdés

membres de la parella; i reduir els inconvenients de la tutoria fixa (autoritarisme,

dependéncia del tutor, model de coneixement transmissiu...); alhora que incorporar

els avantatges de la collaboracié entre iguals (simetria, mutualitat, compartir,

consens 1 negociacié dels coneixements), tot minimitzant ¢ls inconvenients

(la

tendéncia a evitar fer el rol de mediador que semblen presentar alguns alumnes,

assenyalada per King, 1999; i el possible risc de regressié al qual esti sotmés

I'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 -evitacid a
-mutualitat tutor (autoestima, mutualitat mediacio
baixa aprofundiment...) -compartir -potencial
-autoritarisme -Beneficis per al -negociacié de regressid del
-gdependéncia tutorat coneixements competent
del tutorat {satisfaccig,

-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-laboraci6, ens portara a presentar una investigaci¢

en qué 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
l'alumne tutor) i David (aprenentatge del tutor). Cal esperar a les décades dels
seixanta i setanta per trobar Wayne (els beneficis de la tutoria), Wrigth (els beneficis
per al professorat); Lippit (I'aprenentatge académic i social dels tutors), Gartner,
Kohler i Riessman (comparacio tutoria i instruccio6 tradicional), Bloom (autoestima),

Allen (socialitzaci6 i competéncies socials) 1 Melaragno (efectivitat de 1a tutoria).

Més recentment, ens ajudarem de les quatre principals revisions sobre la recerca en
tutoria entre iguals per tal de conéixer esquematicament quine foren les principals
conclusions i controvérsies. La primera revisid, la d'Allen (1976), conclou l'evidéncia
d'aprenentatge per a l'alumne tutor, recull les principals tematiques abordades
(parelles i génere, interacialitat, edat, tutoria en parella 1 en petit grup, i entrenament

de tutors) i detecta molts problemes metodoldgics en les investigacions revisades.

Una revisid en forma de meta-anilisi és realitzada per Cohen i 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), interaccié
estructurada entre alumnes o projectes estesos en el temps. Aixi mateix sostenen que
els programes de tutoria tenen efectes positius (académics i d'actituds), tant per als
alumnes tutors com per als tutorats, i gue els efectes sobre l'autoconcepte sén menors

del que es podria especular a partir de les anécdotes.

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

necessitat de la fregiiéncia entre les sessions i l'entrenament dels tutors.
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Per ultim, Melero i Fernindez (1995) sostenen que, com en la resta de I'aprenentatge
cooperatiu, la investigacié sobre tutoria entre iguals és pobre i abunden treballs
quasiexperimentals amb problemes i errors metodoldgics. En no prestar suficient
atenci6 al procés instructiu, queden encara per identificar els elements rellevants, o la
seva combinacid, subjacents als processos i als resultats de la tutoria entre iguals.
Aixi mateix, com en la cooperacio, els treballs pequen de desorientaci6 tedrica. Les
questions abordades pels investigadors son els efectes de Ja tutoria i algunes
variables hipotéticament influents, sobretot referides a les caracteristiques de
I'alumnat, oblidant l'entrenament de tutors, la percepcié de I'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 ¢ls 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 mes 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 sén el que aprenen millor el contingut, amb la qual cosa

es demostra que ensenyar ¢s la millor manera d'aprendre.

Ja per ambd6s alumnes, tutor i tutorat, Foot, Morgan i Shute {19%90) concreten les
arees de l'efecte positiu de la tutoria: cognitiva (estratégies d'aprenentatge), afectiva i
de personalitat (autoestima, responsabilitat i empatia) i 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) Comparaci6 de la tutoria entre iguals amb altres estratégies instruccionals

Les investigacions d'aquests tipus, com en el cas de l'aprenentatge cooperatiu,
abunden, tot i que amb un cert retard temporal respecte a l'auge d'aquest tipus de
recerca en aquell cas. Aixi, la comparacié 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
estratégies —sobretot la instruccié tradicional- sobre diferents aspectes curriculars o
de desenvolupament: ortografia, comprensié, beneficis cognitius o validesa social.
Els resultats no sempre soén concloents i, com en el cas dels estudis sobre cooperacio,

pateixen de problemes metodologics.

=C) Grau d'estructuraci6 de Ia interacci6 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, ¢) treball
individual amb format estructurat i d) treball individual amb format no estructurat.

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

En aquesta mateixa linia, Wiegmann, Dansereau i Patterson {1992) vinculen els bons
resultats de la tutoria entre iguals -millora académica (temps d'estudi, rendiment,
motivacié per a l'aprenentatge i actituds més positives, augment de l'assisténcia) i
ajust psicoldgic (disminuci6 d'ansietat, de depressi6 i d'estrés)- al fet que les parelles

d'alumnes segueixin un procediment estructurat.
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ODonnell (1992), també compara la cooperacid amb una interaccid altament
estructurada i formats d'interaccié no estructurats (scripted and unscripted
cooperation) i formula el seu sistema —que aposta per la interaccié altament

estructurada- del qual parlarem a continuacio.

-D) Métodes 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'estructuracié de la interaccio entre tutor i tutorat —de qué acabem de parlar- déna
lloc als diferents métodes de tutoria. Deixarem de banda la tutoria reciproca, a la qual

ens hem referit en l'apartat anterior.

Wheldall i Colmar (1990) presenten una avaluacié 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 dun treball de Clay dels setanta. El
meétode 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 correccié. Si el tutorat no pot
autocorregir-se, després de cinc segons, el tutor li déna 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 (reforg social). Els autors, després de comparar
grups d'alumnes no tutorats, tutorats i tutorats amb PPP, conclouen que és 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
Sfeedback al tutor, Més recentment, Goyen i McClelland (1994) comparen el PPP amb
situacions de simple tutoria i treball individual i reclamen més investigaci6, mentre

que Merret (1998) revisa diferents técniques i recomana i'ds del PPP.

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

complementarietat de I'is 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) i

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

ODonnell i Dansereau (1992) han creat, a partir de treballs anteriorment referenciats,
el meétode Scripted Dyadic Cooperation (diade cooperativa estructurada), en la qual
la parella és sotmesa a un guié d'interaccié altament estructurat: els dos alumnes
llegeixen la primera seccio del text; sense el text al davant, l'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
segiient seccié del text, perd intercanviant-se els papers. Aquest métode permet
manipular les variables que, segons els autors, constitueixen tota relaci6é interactiva:

cognitives-motrius, afectives, metacognitives i socials.

King (1998) ha creat el "4SK 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
cognici® i metacognicid (qiiestionar, explicar, raonar, resoldre problemes,
monitoritzar i regular l'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 revisi6, de
pensar, d'investigaci6, d'insinuacié i metacognitives) al llarg de tres fases: avaluacio i
consolidacié de coneixements previs, construccié de nou coneixement i
monitoritzacié del procés cognitiu. El rol de tutor requereix I'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 perqué o el com de les
preguntes, mostrant comprensio. El fet que ¢ls rols siguin reciprocs, promou la

interdependéncia i la mutualitat de 'aprenentatge en bastida i del guiatge.
-E) Processos interactius dins les parelles
L'atenci6 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
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trobar, darrerament, forga 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 i Ullamil (1994) han estudiat com la interacci6é es produeix dins de la
ZDP, constatant les mediacions asimétriques com més efectives. McMahon ef al.
(1996) fan una anilisi de les interaccions, classificant-les en socials i instruccionals.
En aquesta linia, Horn et al. (1998) separen la capacitat d'aprenematge (de textos)
amb la capacitat de facilitar l'aprenentatge d'altres (fer de tutor). Lewis (1996)
estudia la interaccid d'alumnes, amb i sense necessitats especials. Da Silva i
Winnykamen (1998) mostren com un alt grau de sociabilitat produeix més interaccié

i aprenentatge.

Finalment, troben una linia de treball interessada a mostrar la necessitat de formar
inicialment els alumnes. Fuchs efr al. (1997) assenyalen l'eficicia (en interacci6 i éxit
académic) de formar els tutors, ensenyant-los a donar ajuda i de fer-ho sobre els
continguts especifics. En una altra investigacié (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 i 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: educaci6 fisica, geografia, salut o segones
llengiles. Perd 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 'aprenentatge de competéncies lingilistiques, ens centrarem en el proper

capftol.
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Amb 'dnim de mostrar I'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 l'acceptacié social i en
l'aprenentatge del llenguatge de signes d'alumnes amb déficits psiquics a través de
tutoria- i mostra que s6n 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 ambdés 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 investigaci6é en tutoria. Sordesa, minories étniques, asma, déficit d'atencié i
hiperactivitat, desordres emocionals i de conducta o retard mental son algunes de les
recerques que podem trobar. Sembla doncs, que queda clar 1as de la tutoria entre

iguals com a recurs d'atencio a la diversitat.

Una revisié 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 instrucci6 o ensenyament situat.

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

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

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

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

-Augment de la implicacié, del sentit de la responsabilitat i de
l'autoestima. El tutor sent que l'aprenentatge del seu company depén de l'ajut
que ell i proporciona, cosa que el fa implicar-se afectivament en la qualitat
de la relacid, 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 I'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'explicacié i el
monitoratge del procés d'aprenentatge del tutorat ofereixen una oportunitat de

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

-Consciéncia de llacumes i d'incorreccions propies i deteccié i
correccié de les de l'aitre. 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 i d'interaccié. Les actuacions
que es desprenen del rol de tutor exigeixen I'aprenentatge i us d'habilitats
socials comunicatives (com ara prestar atencié o expressar-se amb claredat) i

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

major motivacid, 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 disminucié
de T'ansietat, de la depressi6 i de I'estrés, en treballar en un clima de major
confianga, on és perfectament possible expressar els dubtes, que s6n atesos

immediatament.

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

i tendeix a ser més directe en la resolucié de dubtes que els adults.

Greenwood, Carta i Kamps (1990) comparen els avantatges i desavantatges de
mediacié desenvolupada pel professorat versus la mediaci6é desenvolupada per
iguals, en contextos escolars. Es a dir, tenint en compte que en cls centres educatius
és possible fer els arranjaments perqué la mediacid entre iguals sigui un a un, mentre
que és impossible fer-ho per als professors. Els autors conclouen que la mediacié que
ofereix I’alumne en la tutoria entre iguals augmenta la ratio (entesa com la proporcié
d'ajut pedagogic que rep l'alumne), el temps efectiu de treball (ja que s'eliminen les
activitats erronies i el temps de gestié d'aula), les oportunitats de respondre (ja que
no ha de competir amb la resta del grup-classe) i la immediatesa en la correccié dels

errors (que l'alumne tutor pot oferir en treballar amb un tnic alumne).

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

psicosocial i politic.
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Psicopedagogics Econdmics

O Aprenentatge actiu i participatiu O Relativitzaci6 ratio

O Retroalimentacié immediata g Efectivitat de 'aprenentatge

Q Auto-responsabilitzacio procés

d'aprenentatge

0 Tutor i tutorat aprenen Psicosocials

o Guanys cognitius (retencid, metacognicio,

generalitzaci6)

g Guanys motivacionals i actituds
-compromis (assisténcia, puntualitat) Politics
-autoestima i confianga
-empatia
-reducci6 de ['aillament social
-aprofitament (engaged time)

0O Actituds professorat
-tot alumne pot aprendre
-les diferéncies de nivell poden

jugar a favor nostre

o Comunicacid
a Cooperacid

procés d'aprenentatge
o Autonomia de I'alumnat
a Reduccid insatisfaccié

o Professorat pot atendre individualment

o Delegaci6 democratica de la direccié del

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 Fernindez, sobre les condicions
per a la seva aplicaci6 reeixida:

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

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

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

Es desprén de la investigacié que, perqué la dfade pugui cooperar, cal que ¢l format
d'interaccid estigui estructurat. Cal que els alumnes segueixin un guié d'interaccié
que els permeti en tot moment saber qué han de fer, en funcié del rol que ocupen.
Aquesta interaccid externament planificada —més o menys estructurada- requerira de
la formacié prévia dels alumnes, més imprescindible com més optem per un marc

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

fonamental per tal de convertir la interaccié de col-laboracié en una veritable relacié

de tutoria, on cada membre de la pareila desenvolupa el seu rol.
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Aquests efectes positius de la tutoria entre iguals han portat a una extensi6 rapida de
la seva practica educativa —sobretot en l'ambit anglosaxé-. 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
estratépia instruccional central, integrada plenament en el dia a dia de la classe, en
contrast amb un Os més periféric 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 —organitzacié sense
dnim de lucre que promou la recerca, la divulgacié i la implementacié de practiques
educatives que millorin I'educacié-, a través de la UNESCO, ha ajudat recentment a
conéixer la tutoria entre iguals en situar-la entre les deu practiques efectives
(Walberg i Paik, 2000) i en publicar un monografic dedicat exclusivament al tema
(Topping, 2000).

Es evident, perd, que com tota opcié metodoldgica 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 'alumne tutor pot oferir
una quantitat d'ajut individual que el professor, en la gesti6 de l'aula convencional,

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

-no detectar errors o concepcions equivocades del tutorat.
-dir o mostrar informacié erronia que reforci els errors.
-mostrar impaciéncia 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:
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-Formacié prévia de I'alumnat: entrenament sobretot del tutor en el seu rol.
-Control de qualitat: supervisié acurada per part del professorat de l'actuacié
de l'alumnat, especialment de l'activitat instruccional del tutor.

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

lineal de coneixements.

Fontana (1990) assenyala que el principal problema per a I'is incorrecte de la tutoria
entre iguals s'esdevé pel que ell anomena l'opcié facil. Creure que estem davant d'una
estratégia instruccional de facil aplicaci6, consistent en poc més que situar els

alumnes en parelles, podria comportar l'aparicié dels inconvenients segiients:

-per als tutors: sobrevaloracié d'un mateix i1 de les propies habilitats, excés
d'assertivitat i de poder i aparicié d'un sentiment de pérdua de temps. Quan, a
més, hi ha fracas dels tutorats, es pot produir una baixada de I'autoestima.
~durant l'eleccié de parelles: sentiment d'imposici6é i de carrega de l'alumne
rebutjat.

-reaccié negativa de les mares i dels pares que conserven el model
transmissiu tradicional.

-percepcié de l'escola com una institucié pobra de recursos.

Fontana aposta per una introducci6 cautelosa de la tutoria entre iguals a les escoles,
ben planificada i reflexiva. Proposa la reflexié sobre les implicacions per a l'escola,
la seleccié de les matéries, la influéncia de les diferéncies d'edat i sexe, el tipus

d'activitats instructives i el perfil del tutor.

2,5 Planificacié d’'una actuacio de tutoria entre iguals
Per tal d'evitar els inconvenients comentats, hem vist que es fa necessaria una

planificacié acurada de les actuacions de creacié de situacions de tutoria entre

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

nos especificament en el context escolar:

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

alumnes aconsegueixin.

B. Objectius curriculars. Cal decidir quina area curricular 1 quins objectius.
Sembla especialment interessant treballar aspectes instrumentals (que es despleguen
espiraiment en el curriculum) i susceptibles d'encaixar en una estructura d'activitats

simple que permeti 'adopcid del rol.

C. Seleccio i aparellament. Cal decidir com obtenim els tutors i els tutorats. Si
es presenta, per exemple, en crédit variable caldra assenyalar els requisits a 1'hora de
l'eleccid 1 de l'orientacié 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 Wtil ordenar els alumnes per nivell de
competéncia, dividir la llista per la meitat i aparellar paral-lelament (de manera que la
distdncia de coneixements dins les parelles es mantingui proporcional). Quan la
distancia entre tutors i tutorats sigui minima, ens haurem de giiestionar si els rols sén
fixos o reciprocs. Per a tots els casos, és oportii 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

qué 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 preparaci6 dels materials (ajustant-los, ordenant-los, decidint

sobre els elaborats pels alumnes).
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F. Estructura i métode de tutoria. Cal descriure el rol de cadasci: queé s'espera
que tutor i tutorat faci en cada bloc d'activitats. Si la interaccié és altament
estructurada facilitarem I'ajustament al rol (a través de la rutinitzacid) i després
podrem permetre un Gs més creatiu (deixant, per exemple, que sigui la parella qui

distribueix el temps).

G. Formaci6 prévia. L'estructura de la relacié entre tutor i tutorat requereix un
entrenament abans de comengar les sessions. Aquestes sessions son la clau per a
I'¢xit posterior, per tant han de ser vistes no com una pérdua de temps, siné com una

inversié pel funcionament de les parelles.

H. Monitoritzacié. Cal decidir com es fara 'observacioé i el seguiment de les
parelles, i especialment de I'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'autoavaluacié i
coavaluacié com farem (i a través de quin instrument) I'observacié per a l'avaluaci6

continua i si caldra aplicar proves o recollir dossiers finals.

La reflexié sobre la propia acci6é 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 i que situen la tutoria entre iguals com un métode
instructin summament potent per a l'atencié a la diversitat i, doncs, per a un

ensenyament de qualitat.

Finalment, voldriem fer esment de les fases que una situaci6é de tutoria entre iguals a
I'aula hauria de seguir en el context de 'ensenyament secundari, contrastades a partir

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

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

assenyalar els requisits a I'hora de I'eleccio i de l'orientaci6 del tutor de curs. Si
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optem per alumnes d'un mateix curs, ja sigui com a variable o de forma periddica
dins del com, pot ser 1itil ordenar els alumnes per nivell de competéncia, 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
i tutorat, facilitadora de Il'ajust al rol, requereix un entrenament abans de
comengar les sessions. Aquesta formacié inicial de tutor i tutorat, clau per a I'éxit
posterior, ha de contenir; concepte de tutoria entre iguals, beneficis per als tutors
i tutorats, estructura de la sessio, demostraci6 i experimentacié de les diferents
tasques derivades dels respectius rols davant de cada bloc d'activitats i

familiaritzacié amb els diferents instruments a utilitzar.

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

d'aprenentatge i d'assentament, en la qual és molt util donar feedback als tutors.

Monitoritzacio: la tutoria entre iguals modifica el rol del professor. Ara s'esta en
disposicio de fer alld que la gestié tradicional de l'avla impedeix: atendre
individualment els alumnes i/o parelles que ho necessiten. Cal fer observacié i

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

Avaluacié: A més de l'autoavaluacid i coavaluacid en el si de les parelles, es
disposara d'informacié provinent de l'observacié continua que pot complementar-

se amb proves i/o dossiers finals.

Aquestes fases, es seguiran en la situacié d'aula que es crea a partir del Crédit

Variable "Ensenyar i aprendre” i que déna lloc a la investigacidé 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 i interactiva dels elements cognitius 1
emocionals, es segueix l'estructura que alguns autors suggereixen per guiar
'esmentada segona generacioé d'investigacions sobre aprenentatge cooperatiu, per tal
de presentar alguns factors cognitivorelacionals sobre els que la tutoria entre igunals

sembla tenir incidéncia.

Aquesta guia, que comprén els processos subjacents a les relacions psicosocials
generades per llestructura d'interaccié cooperativa, distingeix entre processos

motivacionals, afectivorelacionals i cognitius.

Respecte als primers, els processos de caracter motivacional, ens centrem en com la
cooperacié estimula metes d'aprenentatge i qué pot explicar la percepci6, no sempre
avalada empiricament, d'increment de la motivacié6 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 atribucio

mes ajustada.
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Respecte als processos afectius i relacionals, ens centrem en ['autoestima, sobre la
que la tutoria entre iguals sembla, si més no a nivell hipotétic, incidir fortament, ja
sigui en forma de programa indirecte, o bé com a técnica deliberada per a la seva
millora. Aix{ mateix, ens detenim en les representacions muitues 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, i

tutorat.

Finalment, respecte al darrer bloc de processos, els cognitius, optem per centrar-nos
en la produccid 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 regulaci6 a través del llenguatge).
En aquest darrer apartat presentem un meétode d'escriptura col-laborativa que,

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

3.1 La perspectiva constructiva i interactiva dels factors cognitius i
relacionals

Encara avui, en psicologia, es manté una separaci6 entre la dimensié cognitiva i la
dimensi6 afectiva i relacional de I'ésser huma. En l'ambit de la psicologia de
I'educacio, s'ha produit un enorme esforg per superar aquesta dualitat, tan marcada en
les teories de l'aprenentatge i del desenvolupament, per la practica omissié que feien
de la segona dimensi6. També, la psicologia cognitiva, circumscrita a I'analogia del

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

Tal com ja sostenien Coll i Miras (1990), la interaccié entre els processos cognitius,
afectius i motivacionals és un dels desenvolupaments més prometedors en l'estudi de
les caracteristiques individuals sobre el rendiment de l'alumne. Cal tenir en
consideracié 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 i a les investigacions psicoeducatives. Segurament amb

92




II. Aprenentatge entre iguals i us instruccional de la tutoria entre iguals

una intencionalitat més comercial que cientifica, les crides a reclamar una atencié
educativa al que s’ha anomenat intel'ligéncia emocional (Goleman, 1995) han

reforgat també la consideracié d'aquesta dimensi6.

Perd no només hem vist un esfor¢ per prendre en consideracio els factors relacionals,
sind que, a més, se'ls comenga a analitzar en interrelacié amb els elements cognitius i
se'ls considera, igual que la cognicid, estructures que l'alumne construeix com a
conseqiténcia de la interaccid amb l'entorn social (Marchesi i Martin, 1998). Aixi,
cognicid i emocid sdn vistos no com quelcom estdtic i personal, sind com elements

eminentment constructius i interactius.

Relacions psicosocials
g (Estructura cooperativa)
Processos Motivacionals: Processos cognitius: Processos Afectivorelacionals:
-metes d'aprenentatge -Tutoria i col-laboracié -satisfaccié i orgull
-atribucions intemes \@| -regulaciéatavésdel | g | -pertinencaal grup
llenguatge -sentit
-controvérsies

Rendiment Autoconcepte
A \/
Expectatives:
Alumne/professor

Figura 4. Processos de mediacié i influéncia, Echeita (1995)
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En l'ambit de l'aprenentatge entre iguals, Echeita i Martin (1990) i Echeita (1995),
plantegen una estructura que, segons ¢ls 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 I'esmentada segona
generacid), parteix del terme relacions psicosocials, que es refereix globalment a tot
allé que passa en l'alumne, entre els alumnes, i entre els alumnes i 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); i processos motivacionals {que proporcionen o dificulten l'energia i la

determinacié per a I'esforg).

Centrats en l'estructura cooperativa, que és la que ens interessa des de la tutoria enire

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

-La tutoria i la col-laboraci6. Els alumnes han de construir coneixement
compartit i per aixd cal que col'laborin: es prestin ajuda, es donin anims, corregeixin

els errors i s 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 i, alhora, per ser guiats pel llenguatge del company. Cal doncs,

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

alumnes (o dins d'ells mateixos), com a resultat de la confrontacid 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 i aprenen a relativitzar el seu punt de vista.

Respecte als processos motivacionals, es destaquen dos factors fonamentals que

condicionen la predisposictd a 'aprenentatge:

-Metes daprenentatge i d'execuci6. La recomanacté de potenciar les metes
d'aprenentatge, vinculades a la motivacié intrinseca, a través d'augmentar la
competéncia percebuda i 'autonomia personal (Alonso i Montero, 1990), concorda

amb ["is de I'estructura cooperativa.

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

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 i professor:

-Satisfaccié i 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 confianga 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 t que els companys brindaran també el seu ajut.
-Sentit. L'alumne ha de trobar significacid a alld 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 I'autoconcepte, obtenir un millor rendiment.

Tot i 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 l'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 percepcid, per part del professorat, d'un augment de la motivacio
en l'alumnat. Més enlla de la motivacié que desperti tota innovaci6é educativa (tant
pel treball i expectatives que hi diposita el professorat, com pel sentit de novetat i
curiositat que pugui generar en ['alumnat), les investigacions han constatat aquesta
percepcié amb certa moderacid, tal com hem esmentat en el capitol anterior. A
continuaciod, 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 i cooperatiu-, concloent que aquest darrer té
repercussions meés positives sobre la disposicié de l'alumnat a obtenir millors

resultats académics.

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

académic (metes d'aprenentatge), per al mateix subjecte i per a contribuir a

96




H, Aprenentatge entre iguals i is instruccional de Ia tutoria entre iguals

lassoliment de l'objectiu de grup. Es parla, doncs, d'una motivacié 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 relacié als|-assoliment académic
social (agradar els altres) | altres) -social {contribucié al grup}
Motivacib intrinseca o extrinseca extrinseca Intrinseca
Atribucié interna o externa intema, en relaci6 al|Internai de grup
fracds dels altres
Expectatives habilitat i esforg personal |capacitats respecte als| Tothom té quelcom a
altres aportar
Informacio no es busca només si cal S'estimuta
addicional
Compromis amb | No gens El facilita
aprenentatge
Interaccié amb|Neo falta de suport Necessaria
companys

Taula V1. 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 percepcié de la propia competéncia o competéncia individual.
Aixi, la interdependéncia positiva fa que quan el grup no obté &xit, aquest resultat

prevalgui sobre I'individual, actuant com una asseguranga de |'autoestima.

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

que €s la propia de les metes d'aprenentatge ("Com?").
Finalment, el major compromis afectiu que es genera entre alumne i aprenentatge fa
que s'estimuli la recerca d'informacié addicional i una major elaboraci6 de la

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

Els mateixos autors, perod, 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.

Més recentment (Alonso i Montero, 2001), els autors situen el treball i I'avaluaci6 de
grup, entre les sis principals estratégies motivadores a l'aula. Assenyalen que
treballar en cooperaci, a més, pot operar canvis en aquells alumnes que han
desenvolupat un patré motivacional d'evitacié 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 motivacié. Com a exemple d'aixd, Good i Brophy (1997) plantegen el trebali

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

A Thora de buscar un marc tedric dels possibles factors que expliquen la motivacid,
Doémyei (2000) presenta una taxonomia que inclou quatre principals classes
d'estratégies motivadores:
-Creaci6 de condicions basiques motivacionals (bona relacid, clima de suport
i grup cohestonat amb normes apropiades).
-Generacié de motivaci6 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 'autoconfianga, mantenir un self i una imatge social
positiva; donar autonomia i promoure estratégies d'automotivacid).
-Encoratjar l'autoavaluacié positiva al final de ['aprenentatge (promoure
atribucions d'esforg, donar retroalimentacié motivacional i augmentar la

satisfaccid d'aprenentatge).

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

manté al llarg de tot el procés d'aprenentatge, des del previ a comengar les activitats
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per assolir I'objectiu, fins a la valoracié d'aquest assoliment. La interaccié permanent
entre tutor i tutorat pot ajudar, doncs, a mantenir la motivaci6 al llarg del procés

d'aprenentatge.

Entre els factors que subjauen a la motivacid, juguen un paper central, com veiem,
les representacions d'un mateix i 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

continuaci.

3.2.2 Les atribucions causals

Segons la teoria atribucional (Weiner, 1974), allb que realment determina la
motivacié sén les diferents interpretacions i valoracions que un subjecte fa dels seus
resultats académics. El sentiment individual de tenir control sobre €l propi desti,
d'atribuir la responsabilitat de I'aprenentatge a un mateix, és un factor actitudinal que
sembla estar fortament relacionat amb 1’éxit académic. L’atribucié interna produeix
diferéncies en la manera en qué I’alumnat aborda les demandes de I’escola i fomenta
més éxit académic, més aprofitament del temps, millor gestié de la informaci6,
emissié ajustada de judicis personals, reaccions apropiades a situacions d’amenacga,

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 motivacié de I’alumnat
no han donat bons resultats {Forsterling, 1985).

Tot i 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

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

domini de I'alumne).

Amb aquest propdsit, Slavin (1978) i Johnson i Johnson (1978) van investigar com
I’aprenentatge cooperatiu podia modificar el lloc de control. L’increment de Iéxit i
la recompensa a I’esforg addicional s6n 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’actuaci6 del tutor; i que aquest rebi retroalimentacié sobre el progrés del

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

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

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

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

recomana la tutoria entre iguals com un model d'entrenament que pot ser exitos.
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A T'hora d'entendre qué pot explicar aquest efecte de la tutoria sobre les atribucions
causals poden ser 1tils els treballs de Manasero i Vazquez (1995 i 1997), en els quals
€s conclouen principis practics per a desenvolupar una atribucié més ajustada. Aixi
els autors remarquen la necessitat que el tutor (en 'Ambit de la tutoria) comuniqui
informaci6é causal que augmenti l'autoestima, les expectatives d'éxit i l'experiéncia
d'emocions positives. Aspectes que poden ser, amb un entrenament minim, realitzats

per l'alumne tutor,

3.3 Processos afectivorelacionals: autoestima, representacions
mutues i satisfaccid

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

1 la satisfaccio.

331 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 'aprenentatge. Aquesta representacié és dindmica i, de fet, es va construint
en funcié dels jo possibles: el que l'alumne espera ser, €l 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 estd carregat de valoracions afectives, positives i negatives, sobre
allé que es coneix d'un mateix. Aguest conjunt de judicis valoratius de l'autoconcepte

€s coneix com autoestima.
Entre els diferents components de l'autoreprensentacié, per a nosaitres té especial

interés I'autoconcepte académic, representacié 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 incorporaci6é de nous
autoconceptes académics basics (per exemple, en l'area de cidéncies, de llengua...) i
suggereixen la conveniéncia de considerar l'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 ['escolar, on s demana permanentment als
alumnes que construeixin textos, amb una varietat d'objectius, que son avaluats,
lautoconcepte com a escriptor, podria ser un subcomponent especific de
l'autoconcepte académic lingiiistic. En aquest sentit, sera plantejat en la investigacié

que presentem.

Seguint en el marc escolar, s'ha demostrat la relacié entre autoconcepte o autoestima
i rendiment académic (com ara Rodriguez Espinar, 1982). El que les investigacions
no han aclarit encara és la direccié d'aquesta relacié. Potser perqué, tal com
suggereixen Nuflez ef al. (1998), hi ha variables mediadores, com les atribucions,
que cal identificar. Ja sigui una relacié d'influéncia mitua (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'elaboracié cognitivoafectiva- del propi autoconcepte), com-suggereixen Nufiez i
Gonzélez-Pumariega (1996), el cert és que sembla evident que cal ocupar-se de Ia

millora de l'autoestima dels nostres alumnes.

Si bé 'autoestima ha estat afectada també per la concepcié estatica que hom atribuia
als trets de personalitat, ja hem esmentat més amunt el seu caracter dindmic i
constructiu. L'autoestima estd sotmesa als canvis fisics, cognoscitius i socials que
afecten l'individu; i de com aquests s6n viscuts per la persona. Aixi per exemple,
diversos estudis revisats per Shaffer (2000) assenyalen que alguns adolescents
experimenten un deteriorament de l'autoestima quan deixen I'ensenyament primari —
on eren estudiants antics i respectats- i s'incorporen al secundari —on sén els més

petits i menys competents.
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Aixi, Craven et al. (1991), plantegen que la millora de I’autoestima ha de passar dels
classics programes de millora directa (Direct Enhancement Approaches), basats en la
retroalimentacié de l'actuacié amb refor¢os 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 I’autoestima (global, social o académica). Aquest autor coincideix
amb Johnson i Johnson (1990) a reconéixer que les experiéncies d’aprenentatge
cooperatiu estudiades s6n massa breus per produir canvis en aquesta dimensi6 de la
personalitat. Es per aixd que una intervencié d'aquest tipus que vulgui operar canvis

en l'autoestima, haura de ser una actuaci6 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 i 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 i baixa autoestima que feien de tutors d'alumnes més petits).

Perd 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
'autoestima dels alumnes, almenys tal com les dades provinents de les anécdotes i 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 aguesta mateixa [inia, un programa per a la millora de l'autoestima a secundaria,
Sureda (2001) presenta l'aprenentatge cooperatiu i la tutoria entre iguals com a
métodes pedagdgics que reuneixen totes les técniques psicoldgiques (instruccio,
modelatge, assaig, retroalimentaci6, tasques de casa i modificacid de distorsions
cognitives) per a la millora d'habilitats sociopersonals. L'autora, tal com sintetitzem
en la figura 5, distingeix quatre dimensions en ['autoconcepte (emocional, social,

académic i familiar) i 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 sén, 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 retroalimentacié

permanent que actua com a reforg diferencial.

EMOCIONAL ACADEMIC
-Autoreflexi6: qualitats i defectes. -Autocontrol i organitzacié per a I'estudi
-Autoafirmacions positives (autoreforg) -Prioritzar metes d'aprenentatge
-Rebre valoracions positives dels altres (atribucions internes, estables i
-Correcta imatge corporal controlables i motivacio intrinseca)
-Rectificacié 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

~Solucié de problemes interpersonals

SOCIAL "~ FAMILIAR

Figura 5. Dimensions de l'autoconcepte (Sureda, 2001)
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Aixi, doncs, i tot i la feble evidéncia empirica, Ia 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 I'alumne
tutor), 0 com & estratégia deliberada que ofereix models, retroalimentacions i
reforgos 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 mitues

El concepte de representacions ha esdevingut central en ¢ls marcs teorics actuals de
la psicologia de la instruccié que aborden I’anilisi de les dimensions afectives i
psicosocials dels processos educatius escolars. La conducta humana es produeix a
partir de la representacié 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: |’autorepresentacié o autoconcepte, que dona lloc a [’autoestima.

Perd, a més, tal com planteja Miras (1996), en les interaccions educatives les
conductes manifestes s6n seleccionades i interpretades a través del “filtre” que
suposen les representactons que cadasci té de 'altre, les representacions muitues.
Unes representacions que es van construint, completant, modificant, a partir de
I’observacié continuada. Pero aquesta observacio no és "objectiva®, hi ha factors que
la condicionen: la idea del propi rol 1 del rol de l'altre, els estereotips i 'experiéncia
personal (Miras, 2001).

En aquest treball és especialment interessant detenir-se en la representacié que
l'alumnat fa del professor, en tant que la representacié cultural —compartida per
I'alumnat- del professor ideal tindrd 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 l'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, perd que va disminuint
conforme sugmenta l'edat dels alumnes i el nivell d'escolaritzacié. 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 l'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 funcié del

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

Beishuizen ef al. (2001), en canvi, fan un estudi similar amb nens holandesos 1
conclouen just el contrari que els estudis anteriors: que ¢ls alumnes de primaria
descriuen el bon professor com a instructors competents (centrant-se en transferéncia
de coneixements i 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 investigacid, tot tenint en compte variables contextuals,

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

Coll i Solé (2001) sostenen que la imatge o idea d'alumne ideal que construeix el
professor estd influida per factors ideoldgics (com ara la funcié de l'educacié o el
pensament pedagogic del professor). Aquesta imatge és peculiar i idiosincratica de
cada professor, a partir de la seva experiéncia. Tot i aixl, assenyalen que, entre els
trets que caracteritzen el "bon alumne”, la majoria de professor inclouen el respecte
per les normes de relacié amb el professor i els companys, l'esfor¢, l'atencid, la
constancia en ¢l treball, la responsabilitat, la motivacié per I'aprenentatge i linterés

pels continguts i les activitats.
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Gilly (1980) i 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 consecucié dels objectius acaddmics i a

l'assumpcié de les normes.

Com hem dit, en la tutoria entre iguals, on cada membre de la parella interactua a
partir de Passumpcié 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 i personalitzats per la historia i
I'experiéncia de cada professor i alumne (Coll i Miras, 1990). S6n per tant
individuals, malgrat que influits per la cultura del mateix centre, i susceptibles de
modificacié (Jussim, 1986). Les representacions referides a alld que hom pensa que

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

En les prictiques de tutoria entre iguals és comt formar els alumnes en les activitats
que hauran de fer derivades de I'assumpcié del seu rol. Perd, en general, no es troba
una reflexié 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 i Galda (1997) represcnten una excepci6, ja que fan reflexionar els tutors
cross-age de les seves experiéncies sobre el rol del "bon tutor". Situat en el seu

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

Somriu sovint i es mostra sempre amistos.
Abans de cada sessi6, fa preguntes amables.
Es puntual.

Es prepara la sessié de tutoria.

Usa el temps eficientment.

Déna instruccions clares.

N ook W N

Es manté correcte,
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8. Anima el company, no el critica.

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

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

11. Mai diu "Aixd estd 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 perqué gaudeixi de ser
tutorat.

14. Finalitza la feina.

15. Passa una bona estona.

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

entre iguals, aspecte aquest molt poc estudiat.

3.3.3 La satisfaccié

Ja hem comentat com Echeita (1995) situava la satisfacci6 i l'orgull, sentiments que
experimenten els alumnes com a resultats dels exits escolars i que el permeten
construir un sentiment d'utilitat personal, de capacitat en tant que aprenent i de
confianga i seguretat dins del grup, com un dels processos afectius i relacionals

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

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

disminucié de I’ansietat, de la depressio i de I’estrés.
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L'ajustament psicologic, aquesta disminuci6 de factors d'insatisfaccid, es produeix en

oferir l'oportunitat de rebre una ajuda contingent, personalitzada i de caracter

permanent, que Yestructura 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 nosalires ens referirem com a satisfaccid,

també ¢s recollit per Melero i Fernidndez (1995), com un dels beneficis que té la

tutoria entre iguals per a I’alumne tutorat.

Mostrar que 'alumne tutorat se sent satisfet amb '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 I'dnic ajut de qualitat a l'aula és el que ell pot prestar directament.
Constatar la satisfaccié del tutorat pot acabar amb el prejudici de creure que

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

2. Pot ser la clau que expliqui la millora de l'autoconcepte de Falumne tutor.
La satisfaccié que pugui expressar el tutorat pot actuar com a retroalimentacié
i de reforgament de primer ordre per a la constatacié de I'éxit del tutor en el

seu rol.

3. Pot ser basic per mostrar als alumnes la potencialitat de I'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 satisfaccié dels mateixos companys és un indicador fonamental de

l'exit en l'aprenentatge.

En els resultats de F'estudi pilot vam trobar diferéncies estadisticament significatives

entre el grau de satisfaccié amb ’ajut genéric del professorat i el grau de satisfaccid

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

retroalimentacié, explicacié 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 valoraci6é
de Ia satisfaccié amb ['ajut rebut per la qualitat de la relacié 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 confianga
necessari per a la motivacio i l'aprenentatge, per aixd els bons professors intenten
potenciar-la perd, i tal com hem alertat en el capitol anterior, també pot comportar els
problemes de "complaenga”, en no deixar lloc a l'activitat del tutorat i la "deriva
fusional”, en sentir-se més preocupats per la qualitat de ies 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 controvérsia i el conflicte cognitiu han estat
comentats en el primer capitol referit a 'aprenentatge entre iguals, i que la regulacié
a través del llenguatge s'abordara en el proper capitol, a continuacié ¢ns centrarem en
l'aprenentatge significatiu del contingut curricular que centra la investigacié que es
presenta: la composicié 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

lingtiistics (com l'ortografia o la morfosintaxi), siné 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 comunicacid,

generar idees i organitzar-les, redactar, revisar i 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 I'escriptor novell una sobrecarrega i la impossibilitat de processar
simultdniament tota la informacidé necessdria. Justament, el treball en grup o en
parella, permet que hi pugui haver un repartiment de tasques, de manera que la

monitorizacio de les estratégies de composicié descansin en l'alumne tutor.

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

l'escriptura col-lectiva:

a) Afavoreix l'escriptura reflexiva. El fet mateix de treballar en grup forga els
membres a haver d'explicitar les operacions que han de seguir, per tal de posar-hi
d'acord. A més, genera la necessitat dhaver de parlar de l'escrit, constituint
l'escriptura en grup una experiéncia explicita de prendre la llengua escrita com a
objecte de reflexidé. Precisament aquesta capacitat de fer emergir operacions
cognitives, fa que alguns investigadors de la tematica reivindiquin l'escriptura en
grup com a alternativa metodologica als qliestionaris i a les entrevistes (Castell6,
1999).

b) Promou la interaccié cooperativa de tots els seus membres. Amb l'orientaci6 del
mestre es pot aconseguir una distribucié de rols que permeti la participaci6 de
tots els membres del grup.

¢} Permet adaptar i fer més rendible l'ajut pedagdgic. El mestre pot descobrir els
coneixements previs i els raonaments de l'alumnat, en fer la situacid de
I'escriptura en grup que s'hagin d'explicitar, i pot dirigir més facilment I'ajut a les

necessitats individuals.
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Sembla doncs que I'escriptura en grup fa necessdria la formulacié verbal de les
instruccions per als companys (amb I'explicitacié i presa de decisions conscient i
argumentada dels procediments a usar); estimula la reflexi6 reforgada per I'existéncia
d'una audiéncia visible; i crea la necessitat de respondre les preguntes i reptes dels
companys. La necessitat de verbalitzar, consubstancial a la interaccié, porta a la
revisié del propi punt de vista i a la possibilitat de regular la propia accié per
influéncia de la interaccié social (Camps, 1994).

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

col-laborativa:

| Cognitin Afectin

-Augment del compromis ~Varietat i interés

-Temps de treball
-Ajuda immediata i individualitzada
-Explicitaci6 de la meta

-Activitat i interactivitat
-Animacié i motivacid
-Model d'entusiasme

-Explicaci6 -Autoconfianga
-Prevenci6 de sobrecarrega d'informacid -Autoeficicia
-Apuntar (prompting)

-Modelatge

-Reforcament

Taula VII . Factors de I'aprenentalge entre iguals (Yarrow i Topping, 2001)

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

tedric capag d'organitzar-los sistematicament.

En 'ambit de l'escriptura en parella, Daiute i Dalton (1993) comparen interaccions
col-laboratives (parelles amb habilitats similars} i interaccions tutorials (tutor expert i
tutorat novell). Conclouen que la col-laboracié és especialment apropiada per
exercitar i incrementar la consciéncia del coneixement inert (coneixement del qual ja
es disposa, pero no es té l'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 collaboracié o la tutoria, pot
augmentar el coneixement i I"ds del discurs. Els alumnes es veuen immersos en un
procés reflexiu i generatiu de formulacid, reformulacié i reflexié sobre les

narracions.

Per tal d'estructurar la interaccié entre els alumnes que componen textos en una
situacié de tutoria entre iguals, Topping (1995) va crear el Paired Writing, un métode
d'escriptura col-laborativa que combina la metacognicié i la interaccié social (Yarrow
i Topping, 2001). El Paired Writing ¢s una paula d'inleraccid 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 guié d'interaccié 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 adaptacib que inclourem en els annexos, recull
les fases tipiques del procés de composicid escrita i pot encaixar perfectament amb
les operacions principals def model de Flower i Hayes: planificacié (generacid

d'tdees, organitzacid i establiment d'objectius), textualitzacid i revisio.

De la mateixa manera que aquests autors insisteixen en la nocié de monitorizacié i,
per tant, en el cardcter 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 lincal. 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 estratégies de

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

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

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

s'inclouen uns dintre dels altres de forma complexa.

Pas {

IDEES
Tutor fa preguntes/Tutorat responv/Tutor pren notes breus

Animar

Pas 2

ESBORRANY

Revisié de les notes/Inici de l'esborrany. Eleccié del grau
de suport en 'escriptura.

Animar

Pas 3

LECTURA

Tutorat llegeix I'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 5

REDACCIO DEFINITIVA

Tutorat o tutor, o entre els dos, passen a net ¢l text

Animar

Pas 6

AVALUACIO

Autoavaluacié usant els elements de revisi6.

Animar

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

Perd 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

exigéncies del procés de produccio escrita. Aixi, en consondncia amb Scardamalia i

Bereiter (1992), els aprenents centren la seva atencié en els nivells locals (grafia,

ortografia, léxic, gramatica...) 1 desatenen els nivells globals (contingut, context...).

Una manera de resoldre el problema de la sobrecirrega cognitiva és dividir el procés

d'escriptura en estadis temporalment independents, opcié 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'atencidé sobre diferents aspectes. Alguns
autors parlen de la domindncia d'un estadi en cada moment de la producci6 textual
(De Beaugrande, 1984). Es, per tant, clar que per aprendre a escriure cal analitzar el
procés global de produccié 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 ¢ dels coneixements de tot tipus implicats en

I'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
¢l tutor ofereix. Aix{, per exemple, en elaborar l'esborrany caldrd que acordin el grau
d'ajuda, que pot anar de! maxim —el tutor escriu i el tutorat copia- al minim —on el
tutor dnicament supervisa. En aquests casos caldra aclarir als alumnes que convé que
I'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 reforg a l'esforg del tutorat. Convé
que el tutor animi i encoratgi els esforgos i els progressos del seu company tutorat.
Aquest fet no sols reforga el tutorat i genera un clima afectuds al si de la parella, sin6é
que a més ajudard a reforgar I'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 formacid i I'is de la pauta), la
instruccié orientada al producte (amb els passos de revisié i avaluacid) i les ajudes

entre iguals (a partir de la retroalimentacié valorativa i els reptes cognitius).
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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
utilitzen el Paired Writing en tutoria fixa (diferents capacitats) i reciproca (capacitats
similars). Tots ells milloren l'escriptura, perd els tutors fixos no immediatament, cosa
que fa pensar que sobretot els guanys sén metacognitius i requereixen una practica
per a I'is en els propis escrits individuals. Aixi mateix, veuen que la pauta no sempre

se segueix. En concret, els apartats de I'esborrany o de I'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, perd 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 i posttest de competéncies i1 d'altres variables estudiades, aixi com
qliestionaris i andlisi dels productes (dels textos). En cap cas no hi ha analisi de la
interaccié al si de les parelles que permeti comprendre quins processos ocorren entre
tutor i tutorat que puguin ajudar a entendre alld que explica les millores observades.
Justament, l'analisi de la interacci® entre iguals -element central del que sha
denominat segona generacid d'investigacions sobre aprenentatge entre iguals-

s'aborda en el proper capitol.
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4 L'andlisi de la interaccid enfre iguals en el context

escolar

Quan hom pensa en veu alta,

o lliura (i deslliura) les seves déries en plaga pablica,

fa un exercici temerari, tal vegada forasenyat:

invita ¢ls altres a passejar volgudament pels camins de! pensament
—de vegades revolts, de vegades dreceres-

i els convida a prendre part en una construccié que, ara com ara,
només £s un canemds, fins i tot modificable en ell mateix.

Jesiis Tuson

En aquest capitol, ens centrem en l'anzlisi de la interaccié, com a focus principal
d'atencié que pren el que s’ha anomenat segona generacié d'investigacions en
aprenentatge entre iguals. L'estudi detallat del procés interactiv, i en el cas de la
tutoria, I'andlisi de la interaccié entre tutor i tutorat €s l'element central per conéixer

quins factors poden explicar el seu funcionament.

Malgrat l'evident repercussié que aquest capitol tindrd en la concrecié metodoldgica
del treball empiric que presentarem —i directament en Yestudi microgenétic-, volem
fer émfasi en la seva pertinenga al marc tedric pel fet que shi aborda el procés
interactiu i la regulacié a través del llenguatge, un element que hem anat assenyalant

com a crucial per a l'explicacié de la construccié conjunta de coneixement entre

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

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

l'atencié a la interaccié professor-alumne, ens situem en l'analisi de la interaccié
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entre iguals, moit menys estudiada. Una de les consideracions a subratllar és el pas
de la seqiiéncia IRF, prototipica en la interaccié de l'aula convencional, a la
seqiiencia IRFCA (Iniciacié, Resposta, Feedback, Cooperacié i Avaluacid), que

alguns autors sostenen per a la tutoria entre iguals.

Finalment, dels métodes d'andlisi de la interaccié emprats en el terreny de la
investigacid, es seleccionen aquells que prenen en consideracié la interaccié entre
iguals, sén ideats per a l'educaci6é 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
collaboradors, i que serd emprat complementadament en la investigacid 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
Fernindez (1995) anomenen segona generacid 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 métodes d'aprenentatge cooperatiu. "La segunda generacién
€s una tarca en curso de realizacién y trata de averiguar las causas de los resuitados
positivos obtenidos por la estrategia de aprendizaje cooperativo y los mecanismos
implicados. Esto sdlo puede conseguirse mediante una incursién en el interior mismo
de la interaccién entre iguales y su andlisis minucioso, saltando desde el primitivo
enfoque que se limité6 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-laboracié 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 caldrd posar l'accent, no ja en la mesura dels resultats cognitius
després de les sessions d'interacci6 entre iguals, sind en l'estudi de la propia
interacciod, prestant atencioé al procés de col-laboracio, per veure com la parla dels
alumnes, la capacitat de coordinar ies seves accions i discurs i de posar-se en la

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

De fet, sorprén, tal com assenyalen Battistich, Solomon i Delucci (1993) que no
shagin estudiat prou els processos interactius en l'aprenentatge cooperatiu, més si
fenim en compte que hi ha processos que interfereixen I'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 interacci6 i I'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 soén, com ja hem dit,
motivacionals (metes i atribucions); cognitius (col-laboracié, regulacio llenguatge i
controvérsies) i afectivosocials (satisfaccié, pertinenga al grup i sentit). Es sabut
també que, des de les perspectives cognitives i constructivistes, cal centrar-se a
"identificar i analitzar els mecanismes interpsicoldgics que operen en la interaccié
entre alumnes recolzant els processos de construccid de significats que caracteritzen
l'aprenentatge escolar, aixi com els factors que modulen l'aparicié i actuacié
d'aquests mecanismes” (Colomina i Onrubia, 2001, 419). El focus d'indagacio,

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

la interaccié social entre iguals ha passat de creure que tota interaccié 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 aixé necessari l'estudi detallat d'aquests factors.

Si com acabem de veure en la tematica de I'aprenentatge entre iguals es coincideix a
reclamar Fandlisi de la interaccié per fer emergir els processos psicoldgics que
expliquen l'aprenentatge, en 1'dmbit concret de la tutoria entre iguals també s'esta
demanat centrar-se en I'andlisi de la interacci6 entre tutor i tutorat, per tal de conéixer
millor quins factors poden explicar-ne el funcionament. Shanahan (1998) assenyala
que la recerca futura en tutoria entre iguals haurd de prestar atenci$ al temps efectiu
de treball, a la qualitat de les explicacions, a I'is apropiat del modelatge i de les
demostracions, a I'¢mfasi sobre les necessitats especifiques del tutorat, a la resposta

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

4.2 Eldiscurs educacional

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

terme i el significat i 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 I'ensenyament com a procés lingiifstic:

-La interacci6 cara a cara que t€ lloc a l'anla és un procés guiat per regles.
-Les activitats i les interaccions que tenen lloc a l'aula sén en bona part
resultat d'un procés de construccio i de co-construccio entre els participants.

-El significat depén del context especific en qué es manifesta.
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-La comprensié i construccio de significats sobre continguts requereix de
processos cognitius de naturalesa inferencial.
-Les aules s6n entorns comunicatius amb caracteristiques propies.

-L'ensenyament és un procés comunicatiu asimétric.

Perd tot i 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'investigaci6
multidisciplinar, on conviuen una amplia gamma d'enfocaments tedrics i

metodologics, amb tematiques i intergssos prou diferenciats,

Aquesta visio és també coincident amb una revisié més actual que, sobre la tematica,
fa la mateixa autora (Gee i Green, 1998). Amb l'objectiu de construir un marc
conceptual per a l'estudi de I'aprenentatge en contextos socials, des d'una perspectiva
etnografica i 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, siné que sén negociats

interpersonalment en el transcurs de Ia interaccié social.

2. Models culturals: Els models culturals, que sén 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 i punts
de vista. S6n 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 i acci6

connectades (no simplement intervencions individuals), perqué poden formar part
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de patrons de normes de conversa; perqué la conversa té en compte el que
l'interlocutor diu; i perqué durant la conversa es van construint els rols i les

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

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

coneixements d'altres contextos.

Aixi doncs, el grup que semblava interessant a oferir una disciplina integradora ha
acabat enriquint, des de posicions constructivistes radicals o semiotiques, I'ampli
ventall d'aproximacions al discurs educacional. Donada aquesta situaci6é rica, perd
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 ter¢os provinent del
ciassic sistema de categories de Flanders: dos tergos del temps de classe s6n ocupats
per parla; dos tercos del temps de parla és ocupat pel professor; dos tergos del temps

de parla del professor és emprat en explicacions o preguntes.

No ¢és estrany —afegim nosaltres- que, a proposit de l'estudi sobre aprenentatge entre
iguals en l'drea lingiliistica, alguns autors (Coelho, 1992) sostinguin que l'aula
tradicional, d'estructura individual o competitiva, és essencizlment no democratica i
dominada pel professor. La importancia de la conversa, com a eina de pensament i
d'aprenentatge, ¢s 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 I'aula, orientada a Ia
transmissié 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 i 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

l'alumne és aprendre les regles de l'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 génere discursiu (Cros, 2002), amb uns actes
comunicatius que comparteixen uns trets comuns: es produeixen en una situaci6
fonamentalment oral i immediata; i sén gestionats per una sola persona, que es
considera experta; i que interactua amb una finalitat didictica amb un grup de

persones considerades no expertes o 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 l'estructura basica d'interaccié a l'aula,
adoptada per omissié per l'ensenyant. En la seva forma prototipica, l'estructura del
discurs tripartida IRF consta de tres fases: una iniciacié (I), generalment en forma de
pregunta formulada pel professor; una resposta (R) d'un alumne en reaccid a la
pregunta anterior; i un feedback (F) o retroalimentacié del professor a la resposta de

Falumne. .

Wells (2001), en una interessant revisié de la seqiiéncia IRF, posa de manifest les
discrepancies que diferents autors emmarcats en la teoria sociocultural sostenen de
l'avaluacid d'aquest diadleg triddic. Tot i reconéixer que aquest patrd es dona
practicament en totes les interaccions de l'aula en qué 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 seqiiéncia IRF pot
utilitzar-la el professor per descobrir els coneixements previs dels seus alumnes —
objectin poc productiu i criticable- o bé per co-construir coneixements a partir de les

experiéncies 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 retroalimentacié —en lloc del concepte més limitat d'avaluacié-, es pot

considerar la seqiiéncia IRF com lestructura d'accié prototipica per assolir els
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objectius globals de I'educacié. El professor ha de plantejar interrogants que facin
pensar i 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 solucié personal que serd la base, perque¢ el professor ofereixi un
seguiment, adaptat a les necessitats particulars de l'alumnat. Amb aquest seguiment,
en forma d'ensenyanga, tercer moment de la co-construccié de significat, s'inicia el
proper cicle de I'espiral d'ensenyament-aprenentatge. Tornarem sobre la seqiiéncia

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

Seguint de nou a Coll, una tercera aproximaci a les caracteristiques del discurs a
l'aula ve representada pel treball d'Edwards i Mercer (1994), interessats a descobrir
les regles basiques del discurs educacional. La nocié 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 fildsof Paul Grice,
es basen en el principi de cooperacié. En definitiva, aquestes regles segueixen les

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

La conversa ¢és un tipus d'interaccié social. Com tota interaccio social té lloc en un
marc social real, en ¢l qual els participants comparteixen comprensions respecte al
caricter 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
cooperacié i que configuren el que els autors anomenen regles basiques del discurs
educacional. Les regles de I'aula s6n regles d'interpretacio, 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 i que aquestes regles basiques son
imposades pels professors, no totes son arbitraries, siné que obeeixen a la visié del

mdén de la comunitat académica. Sén aspectes de la cultura.
Els autors conceben el context com quelcom mental. De fet és tot alld que els

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

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

D'aquesta manera, l'educacid, entesa com un procés de comunicacié consistent en el
desenvolupament de contextos mentals i termes de referéncia compartits, tindra dues
propietats principals. En primer lloc, és un procés dirigit per una persona, un procés
de descobriment dirigit. Mercer (1997) fara Gs 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

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

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

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

-Coneixement implicit i coneixement proposat.

-Recapitulacions.

-Interpretacions parafrasiques de contribucions dels alumnes,

-Obtencié de contribucions dels alumnes per pistes.

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

-Indicadors de la importdncia del coneixement expressat (amb canvis
d'entonaci6 o quantitat i volum de parla).

-Obtencid de contribucions dels alumnes.
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Les contribucions dels alumnes poden dividir-se en aquelles que sén espontinies
(sense invitacié 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 interaccid professor-alumnes, sén 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 interaccié entre adult i infant
(o professor i alumne), son més escassos els que prenen en consideraci6 la interaccié
entre iguals. Certament, tal com assenyalen Coll i Onrubia (1999), els treballs per
descobrir els mecanismes d'influéncia educativa shan centrat en la interaccid
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 i, d'altra banda, al fet indiscutible que la influéncia que
exerceixen els alumnes sobre els processos de construccidé 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 collaboren

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

Lacasa i Herranz (1992) assenyalen el treball d’Ellice Forman com un excel-lent
exemple de com han evolucionat les investigacions socioculturals sobre interaccié
entre iguals, centrades en un inici a concretar les aportacions de Vigotski, en oposici6é
a Piaget, i en la definici6 de models d'interaccid per passar, posteriorment, a
subratllar la comunicacié com a univers de significats compartits, prdpiament

vigotski, prenent la intersubjectivitat i 'analisi del discurs un paper preeminent.

126




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

Podem trobar un precedent important dels treballs d'analisi de la interaccié entre
iguals en Barnes i Todd (1977) que van desenvolupar un métode d'andlisi per
estudiar la parla dels alumnes i veure com construien conjuntament el coneixement.
D'aquesta forma, van unir '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 cooperacié entre iguals, perd
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
i refutacions; amb relacions competitives, on es fa ostentacié d'informacié
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 i'altre, El discurs
acumulatiu es caracteritza per les repeticions, les confirmacions i les
elaboracions. Opera sota relacions implicites de solidaritat i confianga. 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 i 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 discussi6, 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 i els
alumnes es posin d'acord sobre guina 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 intencié de promoure un
discurs efectiu en l'aprenentatge entre iguals. Amb aquest propésit, l'autora ha
plantejat una estructura de discurs per la mediacid d'iguals en la construccid 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 propodsit, Webb i Farivar (1999)
plantegen un programa d'aprenentatge cooperatiu on els alumnes sén formats en

habilitats de rebre i oferir ajudes i de desenvolupar explicacions.

Palincsar i Herrenkohl (1999) també dissenyen tres contextos d'aprenentatge entre
iguals: el conegut Ensenyament recfproc (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 exploratéria i es

defincixen els objectius i les regles de participacio.

Cal esmentar també el programa Scripred Cooperation {(O'Doneli, 1999), definit com
un métode d'aprenentatge entre iguals amb una interaccié altament estructurada, per
evitar els potencials perills d'una interaccié espontania. Amb aquest métode, dos
alumnes treballen junts la comprensié d'un text, I'un assumint el rol de "resumidor”
(recaller) i l'altre d'escolta (listener). 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 investigacié que presentem,
també opta -tal com exposarem en el proper capitol- per un format d'interaccié entre
tutor i tutorat altament estructurada, entenent que la definici6 a priori de les tasques
derivades de I'assumpcié d'un rol, aixi com l'explicitacié de les regles de relacio,

afavoreixen la transformacio de la interaccié en oportunitats d'aprenentatge.
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Les investigacions de Rodriguez, Fernandez i Escudero (2002) també plantegen des
de posicions socioculturals I'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 ladquisicié de conceptes cientifics
en grup depén de la col-laboracid i de la resolucié de conflictes ben resolts (a través
de collaboracié o guia). En definitiva, perqué aquestes dues formes interactives
siguin promogudes dins dels grups cal, segons convenen, l'existéncia d'una vertadera
preocupaci® o compromis social dels participants per establir les bases de la

construccid de la comprensié 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 situacibé a partir de la qual
plantejarem la nostra investigaci6, 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 interaccié entre iguais que Colomina i Onrubia
{2001) anomenen com de regulacid mitua a través del llenguatge. Els treballs
d'aquest intent d'explicacié de l'aprenentatge entre iguals, clarament sociocultural,
sén agrupats segons tres tipus de processos que ofereixen les situacions d'interaccié

entre iguals:

-Els alumnes tenen oportunitats per regular a altres a través del llenguatge.
Aquesta possibilitat, que no apareix practicament amb la interaccié 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 sén regulats pel llenguatge dels companys. Els alumnes aprenen

quan reben ajudes que s'adeqilen a la demanda i que resolen el problema,
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essent important lajust de l'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 construccié
conjunta de coneixement, en el qual co-construcixen 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'interacci6
Iniciaci6-Resposta-Feedback (IRF), perd aquest cop en relacié a la interaccié entre
alumnes. En I'Ambit de la tutoria entre iguals, diversos autors (Graesser, Bowers,
Hacker i Person 1997; i Person i Graesser 1999), coincideixen a defensar que el
didleg entre tutor i tutorat passa de I'estructura de tres fases (IRF) a una de cinc
(IRFCA), caracteritzada per:

El tutor formula una pregunta o ofereix un problema (T)

El tutorat respon la pregunta (R)

El tutor ofereix retroalimentaci6 o feedback (F)

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

I A

El tutor avalua la comprensi6 de la resposta (A)

Justament, aquests autors assenyalen el quart pas, €l de la col-laboracié {C), com el
central de la tutoria i el que explica els seus avantatges. S6n les estratégies
pedagogiques que es posen en marxa en aquesta fase de la interacci6 les responsables
dels avantatges d'aquest métode, enfront d'altres formes d'aprenentatge. La relacié un
a un permet que el tutor —fins i tot el tutor sense formacié 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-laboraci6, assenyalen:
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-Insinuar, llangar indirectes i donar pistes (Hinting). Quan el tutor déna pistes,
en lloc de donar simplement la resposta, estd compartint la carrega cognitiva de

l'activitat amb el tutorat.

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

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

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

0 compromeses per al tutorat.

-Extreure (Pumping). El tutor extreu més informaci6 del tutorat a través de
feedback positiu, neutre ("Mmm...") o de demandes explicites. Aquesta tictica
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 ambddés alumnes han construit
col-laborativament la resposta correcta o la solucié del problema, és forga habitual
que el tutor resumeixi ¢ recapituli ¢l contingut. En algunes ocasions, els bons tutors

poden demanar al tutorat que ho faci.

Aixi doncs, si €s la collaboracio la fase nuclear de la seqiiéncia d'interaccié IRFCA
que, segons ¢ls 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'andlisi de la interactivitat al si de les parelles,

aquest serd un dels objectius de la investigacié que presentarem.
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44 Concrecions metodoldgiques per a I'andlisi de la interaccié entre
iguals

L'interés per la consideracié de l'anilisi de la interaccié entre iguals, per tal de fer
emergir els mecanismes d'influéncia educativa que expliquen I'aprenentatge, no ha
comportat, com en part hem assenyalat, una proposta metodoldgica unitaria, siné 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 investigacié. Cal dir que ens centrarem Unicament en aquells
enfocaments que prenen en consideracié la interaccié entre iguals (no inicament el
professor), estan ideades per a I'educacid escolar (no per a contextos informals, com
ara interaccions mares i fills o iguals fora de l'aula) i intenten bastir un marc

metodoldgic general.

Com es veurd, totes elles coincideixen a buscar dissenys d'investigacié i
procediments d'andlisi que permetin una comprensié 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 tedric per a la recerca. Entén I'aula com un
complex sistema social i académic, on interactuen diferents components:
l'organitzaci6 fisica, I'estructura de tasca, les pautes d’instruccié i de comunicacié del

professorat 1 la conducta social i académica de I’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'avanga a nous estadis, s’incorporen els anteriors.
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(ComunicaciGidellprofessor,

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 Cooperacié (alta i baixa), Esdeveniments socials
Ajuda (voluntiria i involuntaria),
Professor (informacid, gestié i
avaluacio)

Taula IX . Conductes observades en el model dels miralls

Malgrat linterés 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 descripcié del grau i de la naturalesa de

I'estrucutura de la interaccié social (competéncia, treball individual o cooperatiu).
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Des de I'interés per I'explicacio de la construccié conjunta de coneixements, Edwards

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

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

identifica les formes i les ocasions en que aixé ocorre. En els seus treballs, segueixen

l'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 alomnes.

-Entrevistes amb alumnes i mestre.

-Transcripcié en dudio de cintes de video (sessions) i audio (entrevistes).
-Visionat de les cintes de video i addici6 de notes contextuals a les
transcripcions.

-Estudi de les transcripcions completes.

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

recollida i analisi de la informacid, Gee i Green (1998) proposen un marc conceptual

per a l'andlisi del discurs, basat en dos tipus d'elements. El primer bloc és anomenat

MASS system, acrdnim dels segiients components:
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-Material aspect. actors, lloc, temps i objectes presents (o referits) durant la
interaccid.

-Activity aspect: esdeveniments (events o activitats socials especifiques) i
cadenes d'esdeveniments interconnectats.

-Semiotic aspect: significants i models culturals connectats a diferents
sistemes de signes, com ara llenguatge, gests, imatges o altres sistemes
simbdlics.

-Sociocultural aspect. coneixements personals, socials i culturals, sentiments

1 identitats, rellevants en la interaccid.
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El segon bloc de dimensions sobre el que es fa I'andlisi correspon a l'activitat social i
comprén:
-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 i sentiments, creences i formes d'actuar i
interactuar.
-Connection building: suposar queé del passat i del futur, verbal i 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 linvestigador en l'andlisi de les relacions entre el discurs, l'aprenentatge
i la practica social i que poden ser tils per a tot tipus de! 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'anilisi que genera un plantejament com
aquest, que no distingeix entre el subjecte que aprén i el coneixement, propi d'una
posici6 no dualista (Monereo, 1995).

Una proposta metodoldgica més oberta en contingut i, per tant, més generalitzable a
situacions i interessos d'investigacié variats, perd alhora més sofisticada
estructuralment i coherent amb els plantejaments de la concepcid constructivista, la
trobem en el model d'anidlisi de lactivitat conjunta que, entorn al concepte
d'interactivitat, fan César Coll i els seus col-laboradors. Podem trobar una bona
descripcié dels precedents a Coll, Colomina, Onrubia i Rochera (1995).

Els autors plantegen una critica a I'andlisi de la interaccié vinculada a aproximacions
classiques, emparades pe'l conductisme, i que va desenvolupar investigacions procés-
producte, centrades en la recerca del comportament eficag del professor, a partir de
l'observacié de la interaccié i de Iis de sistemes de categories establertes a priori.

Des del constructivisme, aquest concepte i us de l'analisi de la interaccid és inadequat
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ja que no té en compte els processos intrapsicoldgics; presenta ¢l professor com un

técnic i sosté una relacié lineal entre el comportament del professor i 'aprenentatge

de l'alumne (Colomina, Onrubia i Rochera, 2001).

En aquest sentit, es planteja el pas de l'analisi de la interaccié a l'andlisi de la

interactivitat, entenent aquesta com l'articulaci6 de les actuacions del professor t dels

alumnes entorn a un contingut o una tasca especifica d'aprenentatge. La nocid

d'interactivitat implica:

. Considerar de manera interrelacionada les actuacions del professor i els

alumnes al llarg de la interaccio.

. Referir-se a les actuacions interrelacionades dels participants entom a un

contingut especific o tasca d'aprenentatge.

. Donar importancia a la dimensi6é temporal o de 'evolucié 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 exempie un treball) que, tot i

l'aparenga individual, només prenen significat en I'activitat conjunta.

. Incloure el doble procés de construccié: dels aprenentatges i de la propia

activitat conjunta.

. Recongixer el conjunt de normes que la regulen. Tant l'estructura de

participacié (rols, drets i obligacions dels participants), com de la tasca

académica (caracteristiques i seqiienciacidé de l'aprenentatge).

L'analisi de la interactivitat, o si es prefereix el Model d'andlisi empirica de l'activitat

discursiva en ¢l marc de la interactivitat (Colomina, Mayordomo i Onrubia, 2000),

comporta dos eixos de referéncia:
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a) Adoptar la "seqliéncia didactica” com la unitat basica d'observacié, de
registre, d'analisi i d'interpretacié. Una seqiléncia 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 avaluaci6) i té un principi i un final (Coll i

Onrubia, 1998).
b) Diferenciar dos nivells d'analisi amb objectius especifics, perd
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|Processos semidtics implicats en Ila
d'organitzacié de l'activitat conjunta) negociaci6 i la construccié dels
significats compartits
Unitat d’andlisi | Segments d'interactivitat o SI (unitats | Missatges o M (expressié minima amb
d'activitat conjunta) i Configuracions de|significat dins del context) i
segments d'interactivitat o CSI. Configuracions de missatges o CM
(agrupacions de missatges consecutius,
ex: IRF)
Resaltats Context i marc dinterpretacié (mapa | Elements explicatius
d'interactivitat de les SD)
Procediment -Identificacié dels SI -Identificaci6 i segmentacié de M i CM
d'analisi -Anilisi 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
{descripcié  detallada de [lestructura
d'interactivitat)

-Recerca de CSL

fiabilitat)

-Anilisi dels M i dels CM (interpretar
aspectes dels significats i entendre'n
T'evolucid)

-Interpretacié en el marc del primer
nivell d'analisi.

Taula X. Nivells d'andalisi en el model d'anadlisi de la interactivitat de Coll i

col-laboradors

L'andlisi de la interactivitat ha permés identificar i descriure dos grans mecanismes

d'influéncia educativa a I'aula: el procés de traspas del control i la responsabilitat en

l'aprenentatge del professor a l'alumne; i el procés de construccié de significats

compartits entre professors i alumnes. Trobem un bon exemple en el treball de Mauri

1 Gémez {1997).

El model d'andlisi de la interactivitat ens sembla perfectament aplicable a

I'aprenentatge entre iguals, i en concret a Ia tutoria entre iguals, on un dels alumnes

assumeix €l paper de mediador. En aquest sentit, ens permetrem emprar-la en

I'analisi de lactivitat conjunta de les parelles, que es presenta en el treball

d'investigaci6.
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Ja per tancar l'apartat, 1 en l'ambit concret de laprenentatge entre iguals,
Kumpulainen i Mutanen (1999) plantegen un marc analitic per analitzar la interacci6
dins del grup i fer emergir les dinAmiques i els mecanismes socialment compartits en
I’activitat d’aprenentatge. Partint de posicionaments socioculturals, dissenyen un
métode d'analisi de cardcter holistic i multidimensional {no només d'analisi verbal),
basat en la interaccié moment a moment (tal com es construeix i reconstrueix el
procés d'ensenyament i aprenentatge) i que pren el grup com a unitat d'anilisi.

Aquest métode es basa en la microanilisi de tres dimensions, fortament relacionades:

1. L'analisi funcional: proposit i contingut dels missatges de l'alumne en el
grup. Les funcions no s'identifiquen per la forma lingtiistica, siné en funcié
dels efectes retrospectius i prospectius en el context. Exemples de categories
que han utilitzat les autores son informacid, exposicio, raonament, avaluacié,
interrogacio, resposta, organitzaci6, argumentacid, composicio, revisio, dictat,
lectura en veu alta, repeticid, experimentacié... Cada funcié reflecteix el
discurs sociocognitiu. No shan 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 qué els alumnes encaren i realitzen les tasques
d’aprenentatge. Identifiquen tres formes: Procedural processing (execuci6 de
rutina, sense desenvolupar idees), Interpretative or exploratory processing (el
pensament es fa visible i I’activitat es centra en les estratégies, la planificacié
i la comprovacié d’hipotesis) i Off-task activity (activitat no centrada en la

tasca).

3. Procés social: naturalesa de les interaccions socials. Les formes habituals
son; collaboracid, tutoria, discussid, individual, dominant, conflicte i

confusié (desacord a nivell social).

En els estudis que presenten les autores (Kumpulainen i Kaartinen, 2000), els

enregistraments en video de la interaccié dels alumnes en grup sén completats amb
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notes de camp, qilestionaris posttasca als alumnes i enregistrament en audio
d'entrevistes amb alumnes. Aixi, per exemple, en un estudi amb parelles d'alumnes,

segueixen els passos segiients:

-Enregistrament en video i presa de notes de camp.

-Transcripcié de la interaccié verbal, codificacié dels qiiestionaris i resums de
les entrevistes.

-Analisi de la interaccié i conductes, segons les tres dimensions esmentades.
Dos investigadors han de negociar els desacords.

-Elaboraci6 de mapes, on es compara la freqliéncia d’esdeveniments d’un i
altre alumne simultadniament. Aixd permet veure I’evolucié de les diferéncies

per sessions.

Tot i l'interés que aquesta compilacié de dades complementaries a 'enregistrament
de la interaccio suscita, cal aclarir que no és exclusiva del métode d'aquestes autores.
Coll i els seus col-laboradors utilitzen el "corpus tipic de dades per a cada Seqliéncia
de dades" que compreén: entrevista inicial amb el professor o adult; material previ
preparat pel professor (programaci6, objectius...); avaluacié inicial dels alumnes;
registres video i/o dudio; materials produits pels alumnes; entrevista final amb el

professor o adult; i avaluacié final dels alumnes.

Per acabar amb la recollida de dades, val a dir que en I'dmbit 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 protocolliria és un métode d'estudi del procés cognitiu de
composicié escrita, utilitzat per Flower i Hayes (1980), en el qual l'escriptor va dient
en veu alta el que fa i s'enregistra en casset. Després, les transcripcions, els
esborranys i l'escrit final conformen el protocol d'analisi. En la investigacié que

presentarem farem 1s d'un protocol molt similar.

Finalment, no volem deixar d'apuntar I'enorme interés que en l'anilisi de la interaccid

suscita la recerca en els marcs d'interacci6 seqilencials (Moss, 1992), que permeten
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caracteritzar les dinamiques de la participacié conjunta i fer emergir possibles
patrons regulars, durant la comunicaci, que puguin indicar tactiques de resposta
situada.

L'analisi seqliencial €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® que completa aquesta tesi combinarem l'analisi de la
interactivitat amb l'anilisi seqiiencial, per tal de fer emergir possibles patrons

d'interacci6 dins de la tutoria entre iguals.
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III. Treball d'investigacio: processos cognitivorelacionals i estils d'interaccid cooperativa

1 El Credit Variable “Ensenyar i aprendre”, basat en la
tutoria entre iguals

En tant que la recerca que plantegem es basa en la creacié d'una situacié de tutoria
entre iguals, a partir de la posada en marxa del CV "Ensenyar i1 aprendre”, creiem
que, préviament a l'exposicio dels objectius especifics, la metodologia i els resultats

de la recerca, val la pena presentar de forma sintética el crédit.
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 crédit sorgeix amb la intencié de dotar el professorat
d'una eina més per afrontar la diversitat de l'alumnat. Entenem que és necessari que
el professorat disposi d'un banc de metodologies prou ric i variat que Ii permeti en
cada moment fer us d'aquella que s'ajusta millor a les necessitats dels seus alumnes.
Aquest crédit, en tant que exemplificacié d'una nova metodologia, pretén enriquir

aquest banc de recursos.

A més, t¢ un doble interés d'especial rellevancia en el moment especialment critic,
amb clars elements d'involucid, en qué es troba el procés de reforma educativa del
nostre sistema educatin. 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 capacos, en la seva funcid potencial de tutors. També els alumnes amb
més necessitats d'ajut tenen la capacitat de generar aprenentatge, des de la seva
funcié de tutorats, als companys més capagos que aprendran ajudant-los. Es tracta,
doncs, que el professorat aprengui a mobilitzar la capacitat mediadora que tenen els

alumnes, i que organitzi l'aula com una comunitat d'aprenents on l'important no és
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nomes l'ajut directe que el professor pot oferir als seus vint o trenta alumnes, siné

l'ajuda que els alumnes es presten entre ells sota la planificacié i supervisié del

professor.

Per altra banda, la metodologia que es presenta a partir del CV "Ensenyar i aprendre"”

mostra, des de la practica de l'aula, una série de giiestions fonamentals en el canvi de

rol i de la concepci6 tradicional de l'ensenyament i aprenentatge. Vegem-ne algunes:
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-en tant que tutor ¢ que tutorat, tots els alumnes ~independentment de llurs
caracteristiques- poden aprendre, amb l'ajut adequat i respectant els seus

coneixements previs i capacitats.

-si potenciem la interaccié social entre els alumnes, el professor té més
disponibilitat per concentrar el seu suport en els casos individuals que més ho

requereixen.

-amb una planificacié correcta, els alumnes poden ajudar-se entre si i

aprendre uns dels altres, en algunes ocasions més que de l'adult.

-¢ls alumnes aprenen més i millor quan prenen consciéncia dels seus
processos d'aprenentatge, dirigint-los, creant els seus propis materials

didactics i avaluant-se a si mateixos.

-un cop preparada la sessi6, la tasca principal del professor es limita a
mantenir la pressi¢ del temps, el clima de treball i confianca 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 i
permet oferir una resposta individual a un nombre major d'alumnes, no només

de la mitjana de crédits variables, siné fins i tot de la dels comuns.
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-el didleg que les parelles fan sobre les activitats permet I'aprenentaige i la
metacognicié (reflexié sobre els propis processos) i és una gran oportunitat

perque els docents vegin com pensen els seus alumnes.

Val a dir, per Gltim, que com en qualsevol métode d'aprenentatge cooperatiu i, de fet,
que com en qualsevol altra metodologia, l'exemplificaci6 que es presenta és
simplement aixd. Per tant, lluny d'una aplicacié6 mimética, el que cal és que el
professorat entengui els principis sobre els que el métode descansa per tal de fer una

aplicacib 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 ¢l 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 l'horari de

I'alumnat.

Sobre aquesta proposta nova ha recaigut bona part de Ia 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 l'orientaci6, coresponsabilitzar I'alumnat de la
seva propia educacid, promoure la innovacié del professorat i l'adaptaci6 dels
continguts a la realitat canviant.

A aquestes elevades expectatives sobre una part limitada del curriculum i sense gaire
experiéncia prévia, cal afegir l'exigéncia que tenen els centres d'elaborar l'oferta de
crédits variables, que puguin mostrar als alumnes a linici de cicle i que, més enlla
d'incloure credits tipificats i crédits dissenyats pel mateix centre, sigui alhora prou
cberta per incorporar continguts socialment rellevants i ajustar-se a les demandes de
l'alumnat.

Respecte a aixd darrer, des de I'avancament del nou ensenyament secundari, s'han
classificat els crédits variables en diferents categories: consolidaci6, aprofundiment,
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ampliacié, iniciaci, orientacid, integracio o reforg son algunes de les etiquetes que han
rebut.

En les instruccions per a l'organitzacio i el funcionament dels centres docents publics
dEnsenyament Secundari de Catalunya, s'ha parlat de crédits variables d'ampliacié,
d'iniciacié 1 de reforg. Perd -excepte el de reforg- les esmentades categoritzacions no
s6n definides.

Es sabut que en els ltims dos cursos, les directrius de 'administracié educativa van en
detriment de la part opcional del curriculum, minimitzant ¢l seu pes en relacié al
curriculum comi o obligatori. En les instruccions dei curs 2002-2003 el total d’hores de
credits variables es redueix a 16, en tota l'etapa, incloent-hi les hores de religié o
d'activitats alternatives. Val a dir a més que els crédits variables es redueixen als de
reforg, segona llengua estrangera, cultura classica i els dissenyats pel centre. Tot i aixi,
en la mateixa normativa, en l'apartat d'atencié a la diversitat es recorda que la part
variable del curriculum ha d'atendre I'ampliacié o el refore.

Entenent, doncs, la importancia, tot i que recentment minvada, de l'optativitat com a
mecanisme d'atencié a la diversitat i mantenint que la indefinicidé sobre la
caracteritzacié dels crédits variables encara existeix, pensem que ei crédit variabie que
es presenta pot aportar una exemplificacié d'una situacidé instructiva que per a uns
alumnes serd de reforg -per als alumnes tutorats- i per a uns altres d'ampliaci6 -per als

alumnes tutors.

En l'esmentada normativa s'assenyalava que els crédits variables de reforg han de
prioritzar les matematiques i les llenglies {catalana i castellana), atés el cardcter
instrumental d'aquestes arees. Es diu, a més, que els crédits de reforg es dissenyaran
de forma que facilitin a l'alumnat l'assoliment dels aspectes fonamentals dels
objectius de [l'etapa, mitjancant diferents estratégies metodologiques que

complementin i diversifiquin les activitats dels crédits comuns de I'drea corresponent.

En aquest sentit, es pretén que els alumnes que experimenten més dificultats en

I'assoliment dels objectius generals de llengilies rebin un suport individualitzat -a
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través d'una nova opcié metodologica- que els permeti refermar o consolidar
continguts basics.

Alhora, el mateix crédit, ha de servir perqué alumnes avantatjats en l'area de llenglies
ensenyin a altres alumnes, en el benentés 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 i procediments de l'area per poder-los ensenyar.

1.2 Objectius i continguts del CV "Ensenyar i aprendre”

Tal com s'ha dit, "Ensenyar i aprendre” és un Crédit variable de I'area de llengiies. Es
basa en la tutoria entre iguals, on s'estableix un treball en parella en qué un alumne
(més avantatjat} fa de tutor i l'altre (amb menys coneixements), de tutorat. Per als
primers és un crédit 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 continuacié llistem els objectius del Crédit variable, fent esment als Objectius
Terminals o Generals de 'Etapa als quals contribueixen, juntament amb les activitats
de la resta del curriculum, a assolir:

1. Llegir expressivament textos amb prontincia, velocitat i entonacid
adequades (O.T. 8).

2. Comprendre diferents tipus de textos adequats a i'edat, reconeixent-ne fets,
opinions i interpretacions, quan s'escaigui. (O.T. 7) i 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).
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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 preparacié prévia, amb ordre, coheréncia i
claredat {O.T. 4), i demostrar interés per les manifestacions orals d'altri {(O.T.
6).

6. Demostrar interés per conéixer el funcionament de la Hengua (O.T. 43),
com a font de comunicacid, organitzacié del pensament i plaer, i reflexionar

sobre els processos implicats en I'is del llenguatge (O.G.E. 8).

7. Relacionar-se amb altres i adoptar actituds de flexibilitat, solidaritat i
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 relacié a la llengua oral, a la llengua
escrita, al léxic, a la gramdtica i a la mateixa situacié de tutoria. Aquests sén 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 I'ds de l'estratégia instructiva de [a tutoria. Comencem pels referits als
procediments (taula I), que recullen aquelles técnigues, habilitats, procediments i

estratégies que es posen en joc al llarg de les activitats del crédit.

Contingots de Procediments

En relacid amb la Llengua oral

1. Preparacié d'exposicions orals amb precisid, concisié i ordre.

2. Produccié de missatges orals de tipologia diversa (descripcié, instruccid, narracid, explicaciéd i
argumentacid), tenint en compte Tordre, la claredat i la coheréncia.

3. Us de técniques que faciliten l'expressié oral, com ara la memoritzacié de textos brens o la
dramatitzacid.
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En relacié amb la Llengua escrita

1. Formulacié dhipdtesis sobre el contingut de la lectura (a partir del titol, caracteristiques formals o
primeres linies) 1 verificaci6 posterior.

2. Lectura expressiva de textos tenint cura de la pronimcia, la velocitat i I'entonaci6.

3. Identificacié de les paraules claus i les idees principals d'un text amb la intencié de comprendre'l.

4. Comprensid 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'andlisi i valoraci6).

5. Generacid i organitzacié d'idees per a la produccid de textos eserits breus de diferent tipologia.

6. Us de técniques de reescriptura i manipulacié de textos per facilitar la produccio escrita.

7. Correccid de textos escrits i comparacié amb els d'un altre company/a.

En relacié amb el Léxic

1. Us del diccionari com a mecanisme d'enriquiment lingiifstic.

2. Identificacié i aplicaci6 de mots i estructures polisémigues i sindnimes.

3. Redaccid de definicions o construcci6 de frases per tal de consolidar el nou 1&xic adquirit.

En relacié amb la Gramatica

1. Relacié so i grafia, les seves divergéncies i la problematica ortografica (especialment essa
sorda/sonora, blv, gfj, ig).

2. Aplicacib de les normes d'accentuaci6, amb els diacritics bisics.

3. Aplicacié de la concordanga, génere i nombre, entre les diferents categories gramaticals.

En relacié a la Tutoria entre iguals

1. Exercitacié d'habilitats psicosocials i d'interaccié (empatia, comunicacid, véncer timidesa, recondixer
errors).

2. Exercitacié dhabilitats metacognitives (maneig del temps, identificacié de problemes, consciéncia de
llacunes...)

Tawula I. Relacié de continguis procedimentals

A continuacié, 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 lalumne 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 intervencié oral. Recull i organitzacié d'idees i expressié en funcié de
condicions i objectius.

2. La importancia de I'ordre, la claredat i la coheréncia.
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En relacié amb Ia Liengua escrita

1. Els elements no lingiistics (suport, lletra, disposici6 del text, imatge...) per identificar procedéncia i
tipotogia de text.

2. Les convencions de ta llengua escrita: cal-ligrafia, ortografia, puntuacié 1 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 relacié amb 1a Gramitica
1. Les divergéncies entre sons i grafies. La problemética ortografica de la essa sonora/sorda, biv, gfj i ig.
2. Les normes d'accentuacid. 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 estructuracié d'activitats.
2. Beneficis per a I'alumne tutor i l'alumne tutorat.

Taula II. Relacio de continguts conceptuals

Finalment, presentem el llistat referit als continguts de caracter actitudinal que sén
exercitats al llarg del crédit variable i que giren entorn a l'activacié de conductes

prosocials, fomentades pel treball cooperatiu.

Continguts de valors, normes i actituds

1.Valoracié de la llengua com a instrument de comunicaci6 i de la lectura com a font de plaer i de
coneixements.

2. Interés per adequar ['expressio6 oral i escrita a fes normes convencionafs.

3. Creaci6 d'un Uigam d'interdependéncia (cooperaci6) entre I'alumne tutor i futorat que millora la
motivaci6 i I'aprofitament del temps.

4. En l'alumne tutorat, sensacié de benestar en rebre un ajut individual i permanent a les seves necessitats,
Valoracié de 1a importincia de demanar ajut i de ser ajudat.

5. En l'alumne tutor, augment de I'autoestima en sentir-se implicat i responsable de I'aprenentatge del seu
company. Valoracié de {a importincia d'ajudar efs altres.

6. Respansabilitzacia de respectar les normes de convivéncia que permetin ¢l treball dins de la parella i en
el grup-classe.

Taula HI. Relacié de continguts actitudinals

La principal pre-estructuracié de coneixements que fa el crédit es concreta, perd, en
la seva fonamentaci6 en la tutoria entre iguals i, especialment, en el format
d'interaccio entre tutor i tutorat altament estruturat pel que optem, i que concretarem

en I'apartat segiient.
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1.3 Activitats d'ensenyament-aprenentatge

Cal recordar que, com en qualsevol altre crédit variable, la informacié i f'orientacio
que es dona a l'alumnat en el moment de Teleccit pot ser cabdal per garantir I'éxit de
la proposta. En aquest sentit, en I'annex 1, s'adjunta un exemple de full de descripcié
del crédit per a l'alumnat tutor i una altra per a l'alumnat tutorat. En el cas dels
alumnes tutors es diu que no han de ser necessariament alumnes brillants en llengua
catalana, perd 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 formacié inicial
per tal de fer la seva feina que, i aix6 pot ser motivador, s'assemblara molt a la d'un

professor.

Respecte als alumnes tutorats, convé animar a elegir aquest crédit a aquells alumnes
que requercixin un refor¢ en l'area lingiiistica i que, serd aquesta IMinica condicio,

mostrin una certa disposicio a rebre 'ajut d'un company o companya.

1.3.1 Formacié prévia de l'alumnat

La recerca sobre tutoria entre iguals ha demostrat, tal com s'ha comentat en capitols
anteriors, que com més estructurada ¢s la interaccié entre tutor i tutorat, com més
tancat sigui el guié que regula el que ha de fer cada membre de la parella, millors son
els resultats. Conscients d'aixd, 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 qué han de fer.

L'opcid per un marc estructurat té l'avantatge assenyalat, perd requercix, al mateix
temps, una major inversio en la formacidé prévia de l'alumnat. Cal dedicar unes
sessions, abans de comengar a treballar en parelles, a l'assoliment de les habilitats
basiques que requereix el desenvolupament dels rols respectius. Aquestes sessions,
doncs, han de ser contemplades, també per l'alumnat, com una inversid de temps

fonamental per al bon funcionament del crédit.

151




Tutoria entre iguals

Ei nombre de sessions de [a formacié 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 formacié
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,

¢ls objectius d'aquestes sessions son:

-Congixer 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 dWs (fitxes d'activitats, rellotge

d'activitats, pauta d'escriptura en parella, pauta de progrés i avaluacio...)

-Conéixer els companys i companyes amb qui formaran parella (en el cas que

les parelles es constitueixin després de la formacié inicial).'

1.3.2 Formacio de parelles

Tot i que en ¢l crédit de tutoria entre iguals que dona peu a la investigacié que es
presenta, les parelles es van crear a partir de les puntuacions obtingudes en una prova
de conecixements lingiiistics, tal com s'explicara detalladament en l'apartat de
procediments, creiem que val la pena comentar algunes generalitats sobre la
formacié de parelles per altres situacions de tutoria entre iguals i que poden ser

ornientacions d'utilitat.

Si s'opta per un format de tutoria entre iguals amb alumnes de diferents edats o
cursos (cross age tuforing), 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 l'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 investigacié que presentem optem per crear parelles amb el format de mixima
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diferéncia d'edat (un alumne de 4t dESO que fa de tutor d'un alumne de 1r d'ESQ),

no &s imprescindible que els tutors siguin alumnes brillants en catala.

Tant si I'aparellament es fa utilitzant les notes obtingudes en el darrer crédit comi 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 ia investigacid), cal
propiciar una "distancia" entre tutor i tutorat similar al llarg de les parelles. Per fer-ho
convé tenir en compte gue I'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, i 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 concixement com a aprenents de la matéria, s'ordenin de més a
menys competéncia. Sempre, perd, caldria que el docent deixés clar que es tracta

d'un joc amb FMinic 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'eleccié del crédit, sapiguen quin rol
faran. Aixi, coneixent ells i el professor el paper que toca a cadascd, podrem fer els
aparellaments a partir del nivell de competéncia establert per les notes dels crédits

comuns o de l'aplicacié d'una prova a l'aula.

Amb alumnes del mateix curs, perod, existeix la possibilitat de crear tutories de rol
reciproc, en les quals tutor i tutorat alternen periddicament els papers. En la
investigacid 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 haurd 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
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s'aprofita l'ocasié perque 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
aprendre a desenvolupar el seu rol, ajustat a les caracteristiques del seu company de

parella, optarem perqué no hi hagi canvis de parelles.

1.3.3 Activitats per sessié

Un cop fetes les sessions de formacié prévia de I'alumnat i constituides les parelles,
el crédit adopta una estructura d'activitats constant durant tot el seu
desenvolupament. En cada sessié (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 i
aprendre” adopta I'horari tipic de I'ESO (tres sessions setmanals), en cada sessio es
fan els tres blocs d'activitats i en la darrera sessié de la setmana es reserven els ultims

15 minuts a I'avaluacié.

Abans de comentar la figura 1 que adjuntem, cal deixar clar que aquesta és una
concreci6 de proposta d'estructura d'activitats i d'interaccié de les parelles.
Obviament en funcié dels contextos, les caracteristiques i els objectius
d'aprenentatge es podien haver dissenyat altres tipus d'estructures d'activitats o

guions d'interaccié.

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 és el professor qui indica el moment de canvi de bloc i, conforme
avanga el crédit i les tasques implicades per a cadascun dels alumnes cstan
assentades i 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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Lectura T
Lectura conjunta

Lectura t (PPP)

15

Control

Comprensié lectora
Léxic

Idees principals

Pregunies de comprensié

w

Rellotge d"activitats per a les sessions del CV “Ensenyar t aprendre”™

Figura 1. Distribucio de les activitats per sessié

A T'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 i expressi6
escrita). Habitualment, la Fitxa d'activitat es reparteix entre els alumnes tutorats, ja

que als tutors se'ls dona en la sessié 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 publicacid, naturalesa...); que faci una hipdtesi inicial del contingut

(a partir del titol, de l'estructura...) i que pensi qué sap respecte al contingut.

Després l'alumme tutor llegeix en veu alta el text actuant com a model. A continuacié,
ambdds alumnes llegeixen en veu alta el text, marcant el tutor la velocitat, la
pronuncia i l'entonacid. Després llegeix I'alumne tutorat i el tutor aplica el métode
PPP (Pause, Prompt & Praise), que nosaltres hem traduit per Pausa, Pista i Premi.
Aquesta técnica de lectura en parella (Whendaill i Colmar, 1991) consisteix a fer
notar {'error al tutorat, esperar uns segons perqué ell mateix el corregeixi; i si no és
aixi oferir una pista o, finalment, l'opcié correcta. Sempre finalitza amb un reforg

social positiu per part del tutor: una frase de suport o un gest d'encoratjament. Aquest
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métode 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 comprensi6 del text. Després de
reflexionar sobre si sha 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 i d'analisi o valoraciod),

que varien segons el text.

Durant [Wltima mitja hora, les activitats giren entorn de I'expressi6 escrita, exercitant
aspectes propis de Ia llengua escrita (elements no lingiiistics, convencions
cal-ligrafiques, ortografiques de puntuaci6é i sintaxi) i de la gramdtica i el 1&xic.
S'alternen, al llarg de les sessions, les activitats de dictat i les de redaccié. Si bé en el
dictat el paper del tutor és bastant rigid (dicta i corregeix), en la redaccié, en canvi, la
funcio del tutor s'ajusta a les caracteristiques del tutorat. Aixi pot anar-lo orientant en
cada pas del procés de composicid 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 ambdos alumnes explicitin i negociin
els passos necessaris per a la composicié escrita. En aquest sentit, i per tal de facilitar
aquest procés, en la investigacid que presentem es proporciona als alumnes una pauta
adaptada del métode d'escriptura cooperativa Paired Writing, dissenyat per Topping
(1995). Aquesta pauta, que hem inclds en l'annex 4, orienta en els passos —que no
han de ser segiiencials- 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 sessié setmanal, I'ditim quart d'hora es reserva a l'autoavalucié 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 i literaries; i el del contingut atenent el

cicle on va dirigit i les previsibles dificultats lingiiistiques dels alumnes. L'objectiu
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d'aquestes fitxes €s que serveixin d'exemples als alumnes tutors perqué, 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 supervisié per part del professor, seran
utilitzats a {'aula. En l'annex 1 hem inclds les quatre fitxes de les sessions que han

estat enregistrades en la investigacio.

Tot i no ser objecte d'atencié en la present investigacid, els treballs preliminars ens
fan pensar que les fitxes d'activitat elaborades pels mateixos alumnes tutors
augmenten el grau de motivacié de Falumnat i, sobretot, permeten un major ajust a

les caracteristiques i/o necessitats del tutorat.

1.3.4 Autoavaluacié de la parella

Setmanaiment, com s'ha dit, la parella d'alumnes valora el progrés académic dels dos
components. Ajudats d'una pauta {en ¢l nostre treball a través de la "Pauta de Progrés
i Avaluacio" que s'adjunta en l'annex 1), els dos alumnes es posen d'acord sobre la
necessitat de millora o l'estat satisfactori en diferents aspectes referits a la lectura, la
comprensi6, l'expressié escrita o Fexpressié oral. També es valora l'actuacié de
lalumne tutor: modelatge, explicacions, refor¢ 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'atencié.

Especial interés té l'avaluacid del progrés de l'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 investigacié- 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

l'aprenentatge del nou tutorat.
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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 ¢l professor recorda i potencia que aquesta sigui fruit
d'an dialeg i una negociacié entre ambdés membres de la parella, aixi com que no
només s'avalui el progrés de l'alumne tutor, com és facil que passi en Ies primeres
setmanes, sindé el progrés que fa la parella, ja que I'éxit del tutor depén dels

progressos del seu tutorat i viceversa.

Les "Pautes de Progrés i Avaluacid”, en tant que auto i coavaluacié dels alumnes,
juntament amb els registres del professor provinents de la fase d'entrenament prewvy,
de les sessions de treball, de les activitats presentades i el dossier final de l'alumne,

seran la informacié per a les qualificacions del crédit.

1.4  Criteris i activitats per a I'avaluacié

L'avaluacié del progrés de les parelles i dels alumnes en el crédit "Ensenyar i
aprendre” es fa tenint en compte la informaci6 provinent de diferents fonts. A més de

les que vulgui incorporar el professorat, suggerim:

-Avaluacié inicial: A l'inici del crédit es passa a tots els alumnes una prova de
coneixements de catald (avaluacio inicial) per saber el nivell real de
competéncia de cada alumne respecte a llengua parlada, comprensié lectora,

léxic, gramatica, expressio escrita i comprensié oral o dictat.

-Seguiment de la Pauta de progrés i avaluacié: Setmanalment, com s'ha dit,

la parelia 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 I'alumne tutor i al tutorat. Cal
entendre que el registre que adjuntem en I'Annex 1 és un simple exemple i

que l'important és que el professor aprofiti l'oportunitat que té —la gestio de
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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 trebaliar a l'aula amb la parella. Aquesta
activitat obligatdria tindrd una nota per a la qualificaci6 final.

-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 crédit pot servir-
nos per veure ¢l progrés individual de cada alumne en comparacié als

resultats obtinguts en la prova inicial del principi del crédit.

-Daossiers d'alumnes: En acabar el crédit, els alumnes hauran de presentar un
dossier que reculli els fulls d'activitat i una ordenaci6 dels fulls on han anat
resolent els exercicis. Pel fet que moltes de les activitats es treballen sobre els
mateixos fulls (la correccidé dels textos...) pot ser interessant demanar un
dossier per pareila. 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 crédit €s important
tenir clars uns acords sobre les tasques que han de realitzar tutors i tutorats,
acords que serviran per a l'avaluacié formativa i per a Pavaluacié final.
Aquests acords afecten tasques que han de fer els alumnes fora de I'aula i
impliquen un control per part dei professorat responsable del crédit. Per
exemple, el tutor ha de preparar préviament cada sessi6, basant-se en el text i
les orientacions que li dona el professor al final de cada classe. Aixd
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 correccié 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.
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Finaiment, i per tal d'anar millorant t'aplicacié d'aquest crédit variable basat en la
tutoria entre iguals, incloem també en l'annex 1 un qiiestionari final de valoracié del

crédit.

160




HI Treball d'investigacic: processos cognitivorelacionals i estils d'interaccio cooperativa

2 Objectius especifics de la investigacié

Com s'ha apuntat en la introduccid, pel que fa a l'apartat empiric, la investigacié que
es presenta pretén estudiar alguns factors cognitivs i relacionals que intervenen en
I'aprenentatge en tutoria entre iguals, mesurar els seus canvis i intentar explicar-los a

partir de I'analisi de la interaccié 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 parclla
(tutor i tutorat) poden generalitzar-se a ambd6s membres, quan aquests desenvolupen

alternativament els dos rols.

Cal emmarcar-la, doncs, com hem dit, en el context actual d’investigacions sobre
aprenentatge cooperativ, que hem qualificat de segona generacid, interessat a
explicar els efectes positius de "aprenentatge entre iguals. Estem convenguts que,
més enlla de I’interés per a la psicologia de I’educacid, aquest tipus de constatacions
poden contribuir a incorporar I'aprenentatge cooperatiu, i concretament la tutoria
entre iguals, en el banc de recursos metodologics del professor de secunddria, amb el
fi que els docents disposin d'un conjunt ric de procediments que els permeti fer un

ensenyament estratégic,

La investigacidé que es presenta combina, tal com es descriu en el proper apartat, el
métode experimental —en aquest cas un disseny quasiexperimental- amb [’estudi
microgenétic. Aquest s combinat permet, tal com recull Lacasa (1994), que els
possibles canvis detectats a través de la informacié pretest i posttest del métode
experimental, puguin ser complementats amb informacié decisiva sobre el seu procés
de modificacié provinent de I’analisi del procés, en aquest cas de la interacci6 al si

de les parelles.

La multiplicitat metodoldgica €s I'aposta del futur de la investigacié psicoeducativa

(Coll, 1998), amb 1"is combinat d'aproximacions quantitatives i qualitatives. En
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aquest sentit, a continuacié se separen les hipotesis, propies del classic métode

experimental, de les preguntes més propies dels métodes microgenétics.

2.1 Hipotesis de I'estudi quasiexperimental

Tal com s'explicara en el capitol del métode, la mostra de 24 alumnes és aparellada
en dos tipus de tutoria: Tutoria fixa (TF) i Tutoria reciproca (TR), amb 12 parelles
cadascuna. Un cop avaiuats inicialment i sotmesos al CV "Ensenyar i aprendre”,
s'espera comprovar en el segon mesurament, en acabar el crédit, les hipdtesis

segilents:

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'avaluacié 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 ’autoestima. No en canvi, ¢ls alumnes que no
tenen l'oportunitat de fer de tutors (tutorats del subgrup TF). S'esperen doncs,
diferéncies estadisticament significatives en un qiestionari d'autoestima en la seva

aplicaci6 inicial i final.

Hipotesi 3. Els alumnes tutors (per tant, els tutors del subgrup TF i tots els
alumnes de la TR) augmentaran en [’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 qiiestionari

d'autoconcepte escriptor en la seva aplicacié inicial i final.

Hipotesi 4. Eis alumnes tutorats (per tant, els tutorats del subgrup TF i tots els
alumnes de la TR) es mostraran satisfets amb l'ajut pedagogic rebut pels seus
respectius companys. S'espera trobar diferéncies estadisticament significatives en el
grau de satisfaccio6 inicial referit a I'ajut del professorat en el seu conjunt, amb el grau

de satisfaccié amb l'ajut del company tutor, al final del crédit.
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Hipotesi 5. Els alumnes de la tutoria reciproca (TR) obtindran un major grau
d'ajustament en les representacions mitues, en fer alternativament els dos rols.
S'espera obtenir una mitjana inicial i final significativament més elevada que la del
grup TF en la valoracié de l'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 consideracié la segona i la
quarta. De cada sessio, 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 sessiéo s'obté un protocol
format per la transcripcié de 'enregistrament, dades d'observacid, textos elaborats i
un qiiestionari individual retrospectiu. Cada sessié €s plantejada, doncs, com a
seqiiéncia didactica, amb un principi i una fi, i es constitueix com a unitat basica

d'observacid, de registre, d'andlisi i d'interpretacio.

L'escriptura en parella segueix una pauta adaptada del Paired Writing de Topping
(1998) que després presentarem i, per tant, la interaccié s'estructura sobre les
activitats de generaci6 d'idees, redaccié de I'esborrany, lectura de I'esborrany, revisid,
redaccid definitiva i avaluacié. Cadascuna d'aquestes fases del procés de composicié
escrita vindrd a configurar un segment d'interactivitat, que permetrd un primer nivell

d'analisi.

Dins de cada segment d'interactivitat, caldrd veure quin tipus de configuracid de
missatges (agrupacions de missatges consecutius) es produeixen. Caldra veure, en
cada fase del procés d'escriptura en parelia, quin tipus de missatges tenen lloc dins la
seqiiéneia Iniciacio (T}, Resposta (R), Feedback (F), Cooperacid (C) i Avaluacid (A),
que Person i Graesser (1999) desfensen per al didleg entre tutor i tutorat. Aquest
segon nivell d'analisi permetra veure les freqiiéncies d'aparicié d'aquests processos

semidtics, per tal d'interpretar aspectes dels significats i entendre'n I'evolucio.
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Aixi doncs, I'anilisi de la interaccio 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 seglients:

a) Pel que fa al primer nivell d'andlisi: Quins Segments dTnteractivitat (SI)
generen més Configuracions de Missatges (CM)? Quina relacid s'estableix entre els
Sl iles CM? Els SI difereixen segons el tipus de tutoria (TF i TR)? S'observa alguna

evoluci6 al llarg de les dues sessions?

b) Pel que fa al scgon nivell d'andlisi: Quines CM predominen en les sessions de
tutoria entre iguals analitzades? Hi ha diferéncies en la distribucié de CM segons el
tipus de tutoria (TF i TR)? Es produeix alguna evolucid en la CM al llarg de les dues

sessions?

¢) L'analisi seqtiencial 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 I'apartat segiient exposarem el procediment que seguirem per tal de comprovar les

hipdtesis formulades i de respondre les preguntes plantejades.
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3 Maeétode

A continuacié farem referéncia a les caracteristiques de la mostra, a partir de la qual
plantegem la investigacié, les unitats d'analisi que cmprarem 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 recoilida de dades per a la
investigaci6 que es presenta son 24 alumnes de ITES Can Puig de Sant Pere de Ribes.
Can Puig és un institut d'ensenyament secundari public, creat '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 forga anys
ha apostat clarament per una practica d'escola inclusiva que el porta, entre d'altres
actuacions, a crear el Crédit Variable "Ensenyar i aprendre”, basat en la tutoria entre

iguals.

Per als alumnes del centre, doncs, la tutoria entre iguals no €s una practica educativa
estranya o que pugui generar les actituds propies de les innovacions didactiques, sind

que ¢s acceptat com una part més de l'oferta de la part variable del curriculum.

Amb la voluntat de situar la investigacié en 'ambit ecologic i de crear una actuaci6
prou dilatada en el temps —factor clau per a l'éxit de la tutoria entre iguals-, als
alumnes s¢'ls presenta ¢l CV "Ensenyar i aprendre” dins de l'oferta de credits
variables del primer trimestre del curs 2001-02. El crédit s'inclou en una franja
comuna d'alumnes de 1r d'ESO i de 4t d'ESO, per tal de fer possible la creacié de
parelles de diferents edats. La distancia de tres cursos és la recomanada per a les

situacions cross-age.
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L'eleccid del credit i la seleccié definitiva dels alumnes es va fer seguint els
procediments habituals al centre, amb I"inic requeriment que el nombre d'alumnes
fos 24, una xifra més elevada que l'habitual dels crédits 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 dESO (mitjana de 12 anys) i 12 de 4t I'ESO
(mitjana de 16 anys). Cada dotzena d'alumnes reprodueix la varietat tipica del curs de
que prové, amb alumnes briflants { alumnes amb fortes dificultats. A 4t, per exemple,
trobem dos alumnes repetidors 1 un alumne castellanoparlant, acabat d'arribar a
Catalunya. Entre els de 1r, tenim dues alumnes castellanoparlants acabades d'arribar

a Catalunya i una alumna amb dictamen d'educacié especial.

Un cop fetes les valoracions inicials, es creen dos grups equivalents —quant a nivel!
de competéncia lingitistica- i s'aparellen els alumnes, tal com s'explicara en l'apartat
de procediments. De manera que els subjectes de la mostra quedaran distribuits en

els dos grups scgiients:

-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 crédit.

-Tutoria Reciproca (TR): 6 pareclles 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 amdods estudis

Com ja s'ha dit, la investigacié que presentem combina el métode experimental amb
’estudi microgenétic. En ¢l 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 intervencié amb I’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 i 1r
d'ESQO).
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Hipotesis

Unitats d'anilisi

Nivells d'analisi

1. Increment en competéncia

lingiiistics

Coneixements de llengua catalana
(habilitats basiques)

Comparacié  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)

Comparacié  estadistica de
diferéncies per a cada escala, en
funcié del tipus de tutoria i curs.

3. Increment en auntoconcepte
escriptor

Autoconcepte escriptor

Comparacié  estadistica de
diferéncies per a cada escala, en
funcié del tipus de tutoria i curs.

4. Increment en satisfaccié amb

Pajat pedagogic

Comparacié satisfaccié general
ajut docent amb el de Palummne
tutor

Comparacié  estadistica  de
diferéncies per & cada escala, en
funcié del tipus de tutoria i curs.

5. Ajustament en
representacions mitues

Valoracié de T'ajustament a les
qualitats dels rols

Comparacié  estadistica de
diferéncies per a cada grup de
parelles, en funcio del tipus de

tutoria i curs.

Taula IV. 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 comparacié de mostres independents o aparellades,
segons s'escaigui, per veure el grau de significacié estadistica entre les diferéncies de
les puntuacions obtingudes en l'inici (situacié test) i al final del crédit (posttest). Els
diferents instruments que tracten de mesurar les unitats d'analisi que ens proposem

considerar seran esmentades més endavant.

Respecte a I'estudi microgenétic, val a dir que aquesta part de la investigacié segueix,
en gran mesura, €l que s'ha anomenat Model d'andlisi 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 I'andlisi seqiiencial (Baqueman i Quera, 1996).

En el primer sentit, adoptarem les sessions enregistrades, concretament de INiltima
part de la sessi6 de classe del crédit de tutoria entre iguals, corresponent a l'expressié
escrita, com a seqiiéncia didactica. En aquesta part de la sessi6, que dura
aproximadament 30 minuts, tutor i tutorat han de produir conjuntament un text.
Tenen un objectiu (se'ls proposa l'elaboracié d'un text en forma de problema), una
activitat (amb un procediment suggerit, la pauta d'escriptura en parella) i una

avaluacié (que pren forma d'autoavaluacié en parella). Aquesta part de la sessi6

167




Tutoria entre iguals

enregistrada té, doncs, un principi i un final i, en tant que seqiiéncia didactica, es
configura com la unitat basica d'observacio, registre, analisi i interpretacio.

A més, distingirem dos nivells d'analisi: un primer més macro o molar -que fara
referéncia a la identificacid 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 dInteractivitat (SI) és un canvi clarament identificable i recognoscible
per l'observador en la manera com s'organitza l'activitat conjunta dins la seqiiéncia
didactica (Coll i Onrubia, 1998). Els autors assenyalen com a criteris centrals per
identificar-los: la unitat temdtica o de contingut i el patré de comportaments o

actuacions dominants dels participants.

El fet que, en la seqliéncia didactica, l'activitat conjunta entre tutor i tutorat prengui
com a objectiu la produccié 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 ¢ls passos d'aquest procés.
Cal recordar, perd, tal com es va dir en presentar la pauta, que els passos no sén
seqliencials i 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 semidtics implicats en la
negociacié i construccié dels significats compartits. Es, doncs, una analisi més fina, o
de nivell micro, la unitat basica de la qual ¢s el missatge. Segons Coll i Onrubia
(1998) el missatge €s una expressio, a carrec d'un dels participants en l'activitat
conjunta, d'una informacié que té sentit em si mateixa dins del seu context
d'enunciaci® 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, sin6
pel seu valor informatiu i comunicatin. 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 s6n les unitats basiques de l'analisi dels significats, aquest segon
nivell inclou també les configuracions de missatges, agrupacions de missatges
consecutius que es troben relacionats per l'organitzacio 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
intermédies entre els missatges i els segments d'interactivitat, que representen un

clement clau en la connexié i la interrelacié 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 configuracié de missatges, aixi com els proposits de
la nostra investigacié -interessats a fer emergir les distintes formes que adopta
l'activitat conjunta entre tutor i tutorat-, ens portaran, sens dubte, a fer Gs d'aquest

tipus d'unitats.

-Analisi seqliencial de les Configuracions de Missatges

L'anterior analisi semidtica, en posar de relleu I'estructura o patré d'interaccioé 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 qué
parlavem abans es desenvolupen en el temps. El terme "analisi seqfiencial” agrupa un
conjunt de técniques, 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 i 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 funcié de l'ocurréncia prévia 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
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que, segons els autors, és la més difosa en 'observacié del comportament. D'aquesta
manera, l'analisi seqliencial ens oferird 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 patré seqliencial d'interaccié entre els alumnes de la tutoria

entre iguals.

3.3 Procediment

La investigacid que es presenta opta clarament per I'is d'un enfocament ecoldgic,
amb practica real d'aula i aplicat a un contingut escolar especific, treballat

habitualment als centres educatius i en aguestes edats.

Aquesta opcié i la necessitat que els subjectes participessin de la situacié en un espai
temporal dilatat —una de les claus de I'éxit de la tutoria entre iguals, com ja s'’ha
assenyalat- ens porta a dissenyar una actuacié educativa de {larg abast, en forma de

crédit variable, dins del qual té lloc la recollida de les dades de la investigaci6.

Ens ajudarem de la classica distincié d'inici, procés i final, per tal de descriure les

fases del procediment de la investigacié.

Fase 1. Inici: Formacié prévia, test inicial i creacié de grups i parelles

El Crédit variable Ensenyar i aprendre, basat en la tutoria entre iguals, es va ofertar
en la forma habitual ais alumnes de 4t i 1r I’ESO de I'IES Can Puig de Sant Pere de
Ribes, durant e] 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 passaci6é de les proves inicials (autoestima,
autoimatge escriptora, satisfaccié i coneixement de catald). A particr 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 Ir. En la figura 2, es recull el procediment
seguit: un cop ordenats els alumnes segons la puntuaci6é obtinguda, se'ls va assignar

alternativament a un grup i altre. Val a dir, que per fer més equivalents els grups, en
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un grup (grup A) es va comengar amb el primer alumne de 4t i amb el 2n de Ir,
mentre que en laltre grup (grup B), es va fer el contrari, es va comengar amb el

segon de 4t i el primer de 1Ir.

INICI 24 alumnes (12 4ti 12 1r)

TEST INICIAL
SC1 1 SC2 i Autoimatge escriptora
Satisfaccio
Coneixements de Catald

v

En fimcid del grau de competéncia lingnisitica: 2 grups

equivalenis:
Grup A (6 4ti6 Ir) GrupB(64ti6 r)
4t 1,3,5,79,11 . 4t: 24,6, 8, 10,12
Ir- 2.4.6,8,10,12 Ir 1,3,57.9,11

o T ———

Tutoria fixa A l'atzar Tutoria reciproca
(1-2) (3-4) (5-6) (7-8) (5-10) (11- (2-4) (6-8) (10-12)
1) (1-3)(5-T)(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 11) i 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 catald, de manera que, per
exemple, 'alumne amb més coneixements de catala de 4t (1) fara de tutor a l'alumne

amb més coneixements de 1r (2).

En el grup de tutoria reciproca (TR), en canvi, es van aparellar els alumnes del
mateix curs i amb grau de coneixements de catala similars, de manera que I'alumne
de 4t amb més coneixements de catald {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 conéixer les bases de la tutoria entre iguals, aprendre i

practicar les activitats que estructuren les sessions, familiaritzar-se amb els materials
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(full d'activitat, pauta d'escriure en parella, pauta d'autoavaluacié...) i conéixer el

company de parella.

Dins d'aquest periode de formacié 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 crédit i de la

que ens ocuparem més endavant.

Fase 2. Procés: registres de seguiment

Després de les sessions de formacio de I’alumnat, es van posar en marxa les sessions
P s P

de tutoria entre iguals i es va recollir la informacié segiient:

-Representacions mutues al si de les parelles. Al llarg del crédit, 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 autoavaluacié. En Iiltima sessié de cada
setmana, les parelles dediquen uns minuts a, amb l'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 interaccié. S'enregistren totes les parelles en
quatre sessions al llarg del crédit, en la darrera meitat de la classe, quan els alumnes
escriven en parella. Cadascun dels quatre enregisiraments correspon a una mateixa
fitxa d'activitat. Per raons practiques, perd, cada grup (TF o TR) és enregistrat en un
dia diferent. La taula V mostra les dates i el nombre de la sessié de tutoria entre
iguals en qué es fa l'enregistrament. Es pot veure com l'ordre s'alterna per tal d'evitar

que un grup sempre hagi fet una sessié menys.

Enregistrament Tatoria fixa Tutoria reciproca
ir 10-10-01 (4a sessid) 8-10-01 (3a sessid)
n 22-10-01 (8a sessid) 24-10-01 (9a sessid)
3r 5-11-01 (13a sessi6) 7-11-01 (14a sessio)
4t 21-11-01 (20a sessid) 19-11-01 (19a sessié)

Taula V . Temporalitzacio dels enregistraments
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El protocol per a l'anilisi de la interaccid, 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.

Malgrat els coneguts avantatges dels enregistraments en video, hem valorat els seus
desavantatges (aparatositat, temps d'analisi i problemes étics, Cazden, 1990), aixi
com la impossibilitat d'introduir tantes cameres de video en la mateixa sessio, sense
alterar-ne seriosament el desenvolupament. Per aquesta rad, la investigacié opta per
l'enregistrament en dudic a través d'enregistradores situades sobre la taula de cada

parella.

Les transcripcions de les sessions enregistrades es duen a terme segons la convencié
gue 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 funcid de I'emissor (tutor, tutorat...).

CONVENCIO DE TRANSCRIPCIO

1. Encapgalament:
-Namero sessid/Activitat/ Data/Alumne tutor/Alumne tuterat/ Pauta d'escriptura en parella
-Dades rellevants de Vinforme retrospectiu Tutor i tutorat

Cada missatge de cada alumne tindra uma entrada numerada correlativament.

Cada alumne s'identifica segons si en aquella sessié és Tutor (1) o Tutorat (2). El professor (3) i
altres (4)

4, Convencicns:

-Parauia inintel ligible: X

-Frase o paragraf inintel-ligible: XXX

-Anotacions del transcriptor: interpretacions, descripcions {com ara ril, to de veu, soroll...): )
-Parla amb &mfasi: majtiscules

-Pausa curta (—5"): /

-Pausa Harga (+ 5"): //

Llegeix: " "

-Superposici6 de parla; els ssgments coincidents es subratllen

W N

5. Els castellanismes o les paraules o fragments en castelld 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 consideracid totes les

sessions, sind que es limita inicament a la 2a i la 4a. Aquesta decisié d'acotar
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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 segilients:

a} Eliminar la primera sessié i concebre-la com una habituacié del treball

dels alumnes davant les condicions d'enregistrament.

b) Eliminar la 3a sessi6, ja que en el cas de les parelles reciproques cls
papers de tutor i tutorat estan intercanviats, respecte a la segona i a la

quarta sessions, 1 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
I'activitat és comuna per a cada sessi6), i el comportament intraparelles, ja que dona

una perspectiva suficient de canvi temporal.

El sistema de categories que es proposa, tot 1 que sorgeix del marc tedric 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 Ies
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 ¢ 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 i
amb les propostes més actuals danalisi d'interaccié entre iguals (Kumpulainen i
Wray, 2002).

El fet que la identificacié i la caracteritzacid 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'andlisi. 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 i revisar un exemple de transcripci6 categoritzada, analitzen

4 sessions, una mostra del 20% del total. Tant el fet d'utilitzar dos observadors o
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jutges, en lloc d'un, i de sobrepassar el percentatge de mostra recomanada per
Bakeman i 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 l"inic criteri de correspondre totes al segon enregistrament i ser-ne la

meitat de cada tipus de parelles (fixes i reciproques).

Per tal de calcular I'index d'acord i concordanga s'usa el coeficient Kappa de Cohen
{Cohen, 1960), especialment creat per a dades nominals. Aquest index considera la
proporcid d'acord interobservadors, tenint en compte alhora el grau de concordanga

que pot ser degut a l'atzar, cosa que fa més restrictiu el coeficient obtingut.

Posteriorment sha aplicat una analisi seqliencial, 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 ¢l si de les
diferents parelles i en funcié del tipus de tutoria; veure'n la possible evolucié al llarg

de les sessions i, finalment, fer emergir possibles patrons seqiiencials.
Fase 3. Final: proves i test final

En les altimes tres sessions del crédit, es passen les proves que conformen el posttest:
concixements de catald, autoestima, autoimatge escriptora i satisfaccié. Aquest
moment de tancament del crédit també recull I'Altima mesura sobre I'ajustament a les

representacions mutues dels rols corresponents.

3.4 Instruments de recollida de dades

Pel que fa al disseny quasiexperimental, les proves que es passen en forma de test i

retest (mostra de les quals incloem en F'annex 2) sén les segiients:

-Proves de Coneixements de Catald. S'utilitzen en forma test i retest les
exemplificacions A i B de les proves de Cicle superior, corresponents a
l'avaluacid interna de centres, elaborades pel Departament d'Ensenyament

(Departament d'Ensenyament, 1998). Cada prova té una puntuacié total que
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s'obté de les diferents cscales: llengua parlada, comprensid lectora, léxic,

gramatica, expressio escrita i comprensié oral.

-Test d'autoestima. S'utilitzen en forma de test i retest de les escales SCl
(autoestima general) i SC2 (autoestima com a estudiant) del test d'autoestima
de Rodriguez Espinar (Rodriguez, 1982).

~Questionari  d'Autoimatge escriptora. A partir dun suggeriment
d'autoqiiestionari d'imatge escriptora, proposat per Cassany (1993), hem
elaborat un giiestionari que sobre 10 preguntes, amb cinc possibilitats de
resposta graduada, permet inferir una puntuacié sobre 10 que recull la imatge

que hom té de si mateix en tant que persona que e¢scriu.

-Qiiestionari de Satisfaccié. En la versio per al test, es valora el grau general
de satisfaccié amb l'ajut del professorat, a partir d'un qiiestionari adaptat de
King, Staffieri i Adelgais (1998). Es qiiestiona la percepcio de la utilitat de
I'ajut i les habilitats del mediador (escoltar, donar temps per pensar, feedback,
suport, explicacié i ajut en I'activitat). En la versié de retest, ¢l mediador

sobre el qual s'interroga €s 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 comi i es dona opcidé a, si volen, fer algun canvi. Un cop
constituides les parelles, es demana que consensuin les qualitats per a tutor i
tutorat i, un cop reescrites, les han de valorar de I'l al 10. Aquesta valoraci6
es fa tres cops al llarg del crédit i d'aquestes puntuacions obtenim una mitjana
que sintetitza la valoracic del grau d'ajustament de l'alumne a les
caracteristiques ideals del ro! corresponent (en els fixos) o d'ambdés (en els

reciprocs). A més obtenim un comentari qualitatiu.

Per a l'analisi de la interactivitat, s'utilitza un protocol, del qual adjuntem un exemple

en l'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 comprensid.

-La transcripci6 de la conversa de la parella, seguint la convencié que ja hem

explicitat.

-Els qilestionaris del tutor i del tutorat posterior a l'enregistrament, on es
demanen reflexions entorn al procés de produccié textual en parella que

acaben de fer i al conjunt de la sessid.

En algunes ocasions, els protocols es completen amb observacions addicionals del
professor a l'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 discussid

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 I'acceptacio o el rebuig de
les diverses hipdtesis formulades, ens detindrem a veure si hi ha diferéncies
significatives entre les diferents condicions experimentals, ja que, tal com s'ha
explicat en l'apartat metodologic, l'assignacié dels alumnes als diferents tipus de
tutoria (fixa o reciproca) es fa a l'atzar a partir dels resultats obtinguts en [a prova de

coneixements lingiiistics, tal com es mostra també en l'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 desviacié tipus i el resultat de

significacié d'aquesta prova.

TF TR Significaci6
C. Catala 54,17 (19,94) 52,08 (20,11) 947
SC1 37,08 (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
Satisfaccib 7,4 (1,04 7,8(1,08) 697

Taula VII. Comparacié de puntuacions inicials segons tutories

En ser els resultats majors que 0,05 no es produeix cap significacié estadisticament

significativa i, per tant, s'assumeixen les varidncies com a iguals.

Un cop vist que partim de dos grups equilibrats, val Ia pena prestar atencié a unes

dades que condicionaran els resultats que presentarem després. Es tracta de les altes
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puntuacions que obtenen els alumnes en els tests inicials de les escales d'autoestima
(SC1 i SC2). En l'autoestima general la mitjana sobre 10 és de 8,7 i en l'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, serd dificil promoure

canvis en aquesta variable que siguin estadisticament significatius.

També s'observa elevada la mitjana de la puntuaci6 inicial de Ia prova de satisfaccid
(7,41 7.8), cosa que tamb€ mostra que els alumnes se senten forga satisfets amb l'ajut
general que reben dels seus professors i que la promocié de canvis estadisticament

significatius pot ser dificil de provar.

411 Coneixements de catala

En la taula VIII presentem les mitjanes, les desviacions tipus i la significaci6é
bilateral del conjunt d'alumnes per a les diferents proves del test de Coneixements de
catald (Llengua parlada, Comprensié lectora, Léxic, Gramatica, Expressié escrita i
Comprensié Oral).

Test Re-test Significacié
Liengua parlada 13,58 (5,76) 19,33 (4,00) 000
Comprensié lectora __| 13,83 (5,30) 14,33 (3,56) 632 (N5
Lxic 6,58 (2,12) 8,42 (1,50) 000
Gramatica 2,96 (1,60) 5,96 (1,83) ,000
Expressi6 escrita 6,25 (4,48) 14,38 (4,73) ,000
Comprensib oral 9,92 (3,40) 11,67 (4,58) 005
TOTAL 53,13 (19,61) 74,58 (17,52) 000

Taula VIIL Resultats test i retest de coneixementis de catala

Segons es desprén de la taula, totes les escales i el total de la prova de Coneixements
de catald 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 significaci6. La taula IX recull les mitjanes i les
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desviacions tipus, en funci6 del tipus de tutoria (TF i TR) i del curs dels alumnes (4t 1

11).
TF 4t TF Ir TR 4t TR 1Ir
Comprensié lectora 1 | 18,17 (1,33) 7,83 (4,79) 16,33 (3,88) 13,00 (4,52)
Comprensi6 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 catald apareixen
estadisticament significatives i no val la pena detallar els resultats per a cadascuna de

les condicions, si voldriem fer-ho per a l'escala de Léxic, on es presenta I'inica dada

interessant.

TF 4t TF Ir TR 4t TR 1r
Léxic 1 8,17(0,75) 5,33 (2,58) 7,17(1,83} 567(1,97)
Léxic 2 9,67 (0,52) 7,17 (1,47) 8,83 (1,60) 8,00 (1,10)
Sigmificacié L0607 069 (N.S) L001 ,029

Taula X. Resultats t-test de léxic, segons tutoria i curs

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 significacié (menor de 0,10). Podria ser interessant saber si les
formes d'ajut que donen els tutors respecte a I'ampliacié del léxic poden no afavorir
els tutorats. Si els tutors es limiten a dir el significat de les noves paraules, perd no
asseguren la comprensié, ni que els tutorats tinguin oportunitats de buscar per ells
mateixos els nous significats —connectant-los amb els seus coneixements previs o
hipdtesis semantiques-, és possible que no se'ls doni oportunitat de millorar en

l'adquisicié de nou vocabulari.

Fent 1is de les transcripcions de qué disposem, referents a les dues sessions de tutoria

enregistrades, centrarem la nostra atencié en l'analisi d'un cas (la parella 1 de la
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tutoria fixa), per tal de conéixer algunes possibles interpretacions situades. Aixi, en el
fragment segiient (Tutoria fixa, parella 1, sessié 2, 109-113), la tutora, que dicta el
contingut de l'esborrany, introdueix una nova paraula, perd sense el proposit
d'enriquir de forma deliberada el léxic del seu company -amb alguna petita
explicacid, per exemple- sind més aviat de forma involuntiria, ja que en un primer

moment intenta evitar-ne l'explicacié substituint-la per una altra de sindnima.

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 sindnim) 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 aixd?

Tutor: Amb be alta, subsistia (Ho diu per sil'labes) i no, i mai havia gaudit de la
companyia d’una bona familia.

Fins i tot, quan el tutorat formula una pregunta directa d'ampliacié de léxic, la
resposta de la tutora es limita a Ia recerca d'un sindnim que permeti simplement que
el tutorat doni per valida la proposta de la tutora, perd sense cap treball sistematic
(explicaci6, exemplificacid, precisid...) que garanteixi l'enriquiment lexical del
tutorat. Vegem-ho en el segiient fragment de la mateixa parella (Tutoria fixa, parelia
1, sessio 4, 133-137):

Tutor: ... com a cldssic, com a cldssic (a poc a2 poc perqué dicta) classic / Classic

(marca la sil-laba tdnica) 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 distorsi6, suposo que aixd estd ben dit, la distorsid...

Tutorat; Que és la distorsid?

Tutor: Doncs la midsica molt distorsionada, mol...

Tutorat: Béstia.

Tutor: Si, a la distorsié dels seus temes, seus temes, no obstant aixd, no? Podem ficar,
segueix... segueix sent el nostre Dover, el Dover..., no. Hem de ficar més...

En alguns casos, quan ¢s la mateixa tutora qui dubta de la precisié 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, perd sense garanties que
l'alumne tutorat adquireixi el significat d'aquella paraula. Vegem-ho en els segiients
fragments de la mateixa parella (Tutoria fixa, parella 1, sessi6 4, 172-173), onen la
redaccié 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. Irdnic vol dir, Mmmm... broma. Dir una, dir algu, perd
amb el sentit oposat, és a dir quan et diuen, per exemple: tinc... jo qué sé, tinc els
pantalons trencats? Diuen... No, és que no sé com dir-t’ho. Bueno, & igual, ja t"ho
explicaré després. Acabem aixd i t’ho explico. / Mmm..

L'intent d'explicacié de la paraula, fa aparéixer dubtes en la tutora. La dificultat
d'expressar una definicié convincent i ajustada i d'aportar una exemplificaci6
clarificadora fan que la tutora opti per ajornar 'ajut i reemprendre’l minuts més tard,
amb una resposta més elaborada (Tutoria fixa, parella 1, sessi6 4, 223-227):

Tutor: Saps quan m’has preguntat abans / que, qué era ironic?

Tutorat: aixo (assenyala la paraula sobre el paper)

Tutor: Irdnic vol dir, et pregunten tna cosa, i tu vols dir que si, perd és que no, o vols
dir que no i dius que si. Com per exemple, et diven, eh, sempre arribes tard, dius: si,
sempre, amb to iromic.

Tutorat: A vale,.,

Tutor: Com dient no, com dient que no, saps? Dient el contrari com donant la raé,
perd no, per voler dir que no, m’entens? / es conserva el titol // Dover (a poc a poc
perqué escriu) | was dead / Com a classic del Hard Rock /

Poc convenguda de I'eficacia del seu ajut i, adonant-se de la propia inseguretat sobre
el significat de la paraula en qiesti6, al final de la sessid, la tutora ajorna de nou
l'explicacié (Tutoria fixa, parella 1, sessi6 4, 233):

Tutor: 8i? // Lo que t’he dit d’irdnicament em sembla que t'ho he dit bé, eh, perd és
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

I'espai lliure del Quiestionari del tutor posterior a l'enregistrament, on podem llegir:

En Jordi m'ha preguntat qué volia dir "Irénicament” 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 fing que no ho faci em sento malament al pensar que potser no I'he ajudat.
He aprés que ser professor no & tan facil. Perd 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, portard a un major domini lexical de l'alumna
tutora. Perd, com en la resta dels fragments aportats, no tenim garanties que passi el

mateix per a l'alumne tutorat.
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Tornat de nou, perd, a contemplar en termes genecrals la hipdtesi que haviem
formulat, que tots ¢ls alumnes independentment del tipus de tutoria millorarien els
seus coneixements de llengua catalana, concloem que es veu confirmada per les
diferéncics estadisticament significatives per al total de l'escales del test i retest, tot i
que la diferéncia en una d'elles (la comprenstd lectora) no hagi estat estadisticament

significativa.

4.1.2 Autoestima

En la hipétesi que s'havia formulat s'esperava que els alumnes tutors {és 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 1 retest de
l'escales d'autoestima general (SC1) i d'autoestima académica (SC2). La taula XI

mostra que aixd no ha estat aixi.

Test Retest Significacib
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 puntuacié de qué partien la majoria dels subjectes en la prova
inicial ha dificultat —i en algunes condicions completament- la possibilitat de millora
de la puntuacié final. Vegem com a exemple d'aixé els resultats del SC1 (taula XII),

en funcio de Jes diferents condicions.

TF 4t TF Ir TR 4t TR Ir
SC11 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)
Significacié 1,0000 (N.5.) LS50 (N.S) 079 (N.S.) A2 (N.S)

Taula X1I. 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 puntuacié quasi sostre (un 9,7 sobre 10),

molt dificil de millorar estadisticament. Els alumnes de 4t de la tutoria reciproca
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mostren un augment que t€ tendéncia a la significacié (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 l'oportunitat
de fer de tutors (tutorats fixos o TF 1r) no milloren les puntuacions, tot i que el
descens tampoc no €s estadisticament significatiu. El fet que la puntuacié inicial
també sigui elevada (7,7 en SC1 i 8 en SC2) fa dificil assegurar que la no millora
sigui deguda a la ra6 hipotitzada, ja que no s'esperava que augmentés, perdé tampoc

que descendis significativament.

A continuaci6 incloem la taula corresponent a I'escala SC2, per tal de completar la

informacié, malgrat que no aporta nova informacié rellevant.

TF 4t TF 1r TR 4t TR Ir

SC21 7833 (17,80) | 80,67 (3008) | 69,67 (25.11) 63,67 (34,54)
sC22 70,67 (30,03} |82,00(1697) | 70,83 (16,86) 75,67 (30,57)
Significacié 276 (N.S.) 834 (N.S) 920 (N.S.) 137 (N.S)

Taula XIII. Resultats de l'escala d'autoestima académica, segons tutoria i curs

Eis 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 hipdtesi. Les dades
ens semblen acords amb els resultats de l'estudi pilot (Duran, 2000a), on només hi
havia millora de l'autoestima, corrocborada 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'experiéncia 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 interpretacié. El tutor de la parella
2, de tutoria reciproca, partia d'una puntuacié 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 8% (SC1) i 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,
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parella 2, sessio 4, 125-133), mostra com l'alumna tutorada expressa explicitament el

reconeixement que la seva millora académica es deu a I'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: sf, molt.

Tutorat: gracies.

Tutor: has millorat I’accent.

Tutorat: no, €s que va molt bé tenir un professor aixi. / A veure, del qual no va
aconseguir...

L'alumna tutorada valora l'ajut que el tutor i presta, donant-li sovint les gracies, com

fa en ¢l segiient fragment (Tutoria reciproca, parella 2, sessi6 4, 169-171):

Tutorat: va ser bo / pero, 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 actuacid la seva
companya tutorada progressa, i probablement se sent prou responsable d'aquests
avengos com per poder parlar d'ells en plural, com fa en el segiient parigraf

corresponent al final de la sessi6 (Tutoria reciproca, parella 2, sessié 4, 320-321):

Tutor: anem millorant...
Tutorat: cada cop anem millorant // la pena és que s*acabara aquest, m’agrada aquest
crédit.

En principi, malgrat la insensibilitat dels instruments emprats, observem que en la
interactivitat de les parelles ocorren certs intercanvis que poden millorar l'autoestima,
des de les dimensions emocionals, socials i académiques a qué ens hem referit en el
marc tedric 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'aplicaci6 test i retest dun qliestionari
d'autoconcepte escriptor per a tots els alumnes, excepte per aquells a qui no sha
donat l'oportunitat de fer de tutors (tutors fixos o TF 1r), per als quals ne s'esperaven

canvis significatius.

Test Re-test Significacidé

A. Escriptor 6,492 (0,962) 7,342 (1,112) ,000

Taula XIV. Resultats t-retest en autoconcepie 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 i ¢l rol, per tal de veure si es compleix o no la hipdtesi
(taula XV).

TF 4t TF Ir Total TF Total TR

A. Escriptor 1 7,000 (0,704) 16,633 (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 autoconceple 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
qilestionari d'autoestima escriptora, si diferenciem els tutors (TF 4t} dels tutorats (TF
Ir) veiem que l'augment significatin (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 direccié del que s'esperava i sembla confirmar
que aquells alumnes que no tenen l'oportunitat de fer de tutors en el procés de
produccié textual no milloren l'autoconcepte i la valoraci6é que d'ells mateixos es fan

en tant que escriptors.

La hipdtesi acaba de confirmar-se amb els resultats que recull la taula XV per al total

d'alumnes de la tutoria reciproca, condicié en la qual tots els alumnes fan de tutors al
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Harg del crédit i on si s'obtenen diferéncies estadisticament significatives en

{'autoconcepte escriptor.

Tot plegat ens pot fer pensar que aquells alumnes que no desenvolupen un rol de
tutor en el procés de produccid 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 '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, ¢n el segiient fragment
(Tutoria Fixa, parella 1, sessié 4, 46-56), podem veure com és la tutora qui decideix
¢l 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 histdria interminable"?
Tutorat: (Fa un so de negacid).

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..,

Sil'elecci6 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 l'elaboracié de
l'esborrany, no passa de ser anecdotica i gairebé cenyida a la redaccié del dictat

d'aportacions que fa la tutora (Tutoria Fixa, parella 1, sessié 4, 149-156):

Tutor: perqué din, Aquest altim disc 1 was dead in the city of the angels és molt
similar, no? Molt similar.., molt similar a Vanterior... 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 anglés i jo no les he traduit. Hem de ficar: les seves
cangons sén / molt més melddiques // les seves cangons s6n molt més melddiques /
molt més melddiques, Has de dir tu algu, eh? Fem... aviam digues algu...
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Tutorat: és que no sé que dir.

Tutor: Ja, perd intenta-ho...

Tutorat: Ja, que el disc anterior era molt / mott picant...

Tutor: (Riu) molt...

Tutorat: Cremat /

Tutor: Si, era molt... si, pots ficar aixo0 // Tot i aixd ’harmonia encara no apareix en
cap dels seus, I’harmonia encara no a pareix, no? Era molt cremat. Punt. Tot i aixd,
I’harmonia (a poc a poc), Pharmonia 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 qué era, Si, hem fet la introduccid, ara hem explicat els, o sigui el contingut
del...

Tutorat: del disc.

En aquestes condicions, on l'elaboracio del text és tan dirigida per la tutora, no és
estrany que apareguin referéncies al text com una propietat de l'alumne tutor, on el
tutorat sembla actuar com un instrument sota la seva supervisié i responsabilitat. En
el fragment segiient, (Tutoria Fixa, parella 1, sessié 4, 60-63) aparcix una referéncia

al text com quelcom propietat del tutor:

Tutor: Quantes estrelletes té? No, perd 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 I’esborrany...

Tutorat: Vale.

Aquest sentit de la propietat del text que mostra el tutor, queda també reflectit en el
segilent fragment (Tutoria Fixa, parella 1, sessi¢ 4, 231-232), on s'avalua, al final de
la sessid, €l procés de produccié textual, de forma molt poc compartida i a partir del

tutor exclusivament:

Tutor: en el cap, en els seus temes // és recomanable, no? / No ens ha donat temps. Per
als que no vulguin. Bueno, mmm... I'avaluacié la fem el proxim dia, perd 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 formaci6
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
l'autoconcepte d'escriptor dels alumnes que, ocupant el rol de tutor, sén percebuts

com a responsables de la qualitat de la produccié textual.
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41.4 Satisfaccid

Pel que fa a la satisfaccié amb I'ajut pedagdgic, la hipdtesi formulada espera que els
alumnes tutorats -per tant, els tutorats fixos (TF 1r) i els alumnes de tutoria
reciproca- es mostraran satisfets amb l'ajut rebut pels respectius companys tutors.
S'espera trobar diferéncies estadisticament significatives, per als alumnes tutorats, en
el grau de satisfaccié inicial, referida a I'ajut de! professorat en el seu conjunt, i al

grau de satisfacci6 final, referit a 'ajut del company tutor al final del crédit.

Val a dir que la puntuaci6 inicial, corresponent a la satisfaccié general amb I'ajut
genéric rebut per part del professorat, és forga alta (mitjana de 7,8). Malgrat que en el
giiestionari es plantegen preguntes entorn a la percepcié de la utilitat de 'ajut i de les
habilitats del mediador (com ara escoltar, oferir temps per pensar, donar
retroalimentaci6, prestar suport, fer bones explicacions i ajudar en les activitats), que
poden suggerir aspectes forga 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 I'atencid necessaria i estic forga
content". (Tutoria recfproca, parella 1).

“Jo estic molt content del tracte que he rebut, i crec que tots els professors que he
tingut al llarg de I'ESC m'han tractat molt bé i mhan donat/dedicat I'atenci6
necessaria” (Tutoria fixa, parella 2).

Els elements critics provenen de I'organitzaci6 "radial” de l'aula, on un unic professor
ha d'atendre simultaniament un grup nombrds dalumnes i, en conseqi€ncia
distribueix i retarda I'atenci6 individual:

"Em considero ben ates; perd rebo poca atenci6. Atendre 24 o més alumnes és forca
complicat"” (Tutoria reciproca, parella 3).

A la taula X VI exposem els resultats segons la tipologia de tutoria (TF i TR) i segons
¢ls 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 1Ir TR 4t TR 1r Total
Satisfaceid 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)
Significacié 012 178 (N.S.) 827 (N.S.) ,063 (N.5.)

Taula XVI. Resultats t-refest en satisfaccid, segons futoria 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 puntuacié alta
obtinguda en la prova inicial ho dificulta. Perd 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 satisfaccio:

"Jo crec que la meva titora 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 I'Edu Gémez', i costava molt donar anims, perd al
final, a les Gltimes classes, em donava dnims. Molt bé, has miilorat!" (Parella 3).

"Estic molt contenta de la meva tutora, perqué m'ba ajudat molt per entendre i per
progressar en catala. (...) Jo crec que he progressat moltissim i crec que la primera vez
no sabia corn jo sé ara” (Parella 5).

Sembla que la prestacié de I'ajut i l'oferiment d'anims sén aspectes valorats pels
tutorats fixos. De fet, del buidatge dels "Qiiestionari del tutorat posterior a
Penregistrament”, corresponents a les dues sessions estudiades, també es desprenen ¢l
mateix tipus de raons. Els tutorats fixos i reciprocs dinen, amb idéntiques
proporcions (8 si i 4 no), haver-se sentit bé en algun moment de la sessi6, perqueé el
tutor ha donat dnims ("M'ha dit que he millorat”, "que vaig bé", "que he treballat"...).
Respecte a si s'han sentit satisfets al llarg de la sessi6, 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'dnim, i tan sols

un alumne atribueix la satisfaccié al fet que el tutor "m'escolta i em respon bé".

' Hem preferit demanar l'autoritzacié dels alumnes que apareixen anomenats, per tal mantenir la

maxima fidelitat dels extractes que reproduim.
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Aixi dones, si bé coneixem alguns factors responsables de I'augment de la satisfaccié
dels tutorats fixos, no coneixem qué dificulta el mateix efecte en els tutorats
reciprocs. En els resultats que presentarem en l'estudi microgenétic, comentarem que
els missatges de feedback sén rebuts pels alumnes tutorats fixos, mentre que els
tutorats reciprocs en reben tants, quasi, com en donen. Podria ser que la satisfaccid

estigui associada a rebre feedbacks, més que no pas a intercanviar-los.

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 sén 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 sen
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 freqiléncia i al costat

s'inclou el percentatge per facilitar 'analisi.
Com pot veure's, les cinc qualitats més valorades son la paciéncia (o el ser capag de

donar temps al tutorat), cls coneixements de la matéria (o capacitat intel-lectual), la

responsabilitat, el respecte (o atencid al tutorat) i 'amabilitat o simpatia.
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4t ir 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) 5{8,3) 12 (10)
Amable-apradable-simpatic |6 (5,9) 4(6,6) 10(8,3)
Esfor¢-ganes d'ensenyar 5(8.3) 5(8,3) 10 (8,3)
Sincer 4 (6,6) 5(8,3) 9(7,5)
Comprensiu-raonable 3(49) 4 (6,6) 7(5,8)
Explicar bé (expressiu) 3(4,9 4 (6,6) 7(5,8)
Puntual 0(0) 6(9,9) 6 (5)
Organitzat-ordenat 2(33) 2(3,3) 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 /o afectius. Si sumem les tres caracteristiques
vinculades a aspectes més académics (coneixedor-intel-ligent, explicar bé i organitzat
o ordenat), les freqliéncies 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.

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, lanica diferéncia rellevant segons les edats és la
importancia que alguns alumnes de 1r atorguen a la puntualitat, caracteristica que

passa desapercebuda als alumnes de 4t.

4.1.5.2 EI "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 freqiiéncies generals

i amb els percentatges entre paréntesi, per facilitar I'analisi.
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4t 1r Tetal
Esfor¢-ganes d'aprendre i1 {18,3) 10 (16,6) 22(18,3)
Atencib (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)
Puantual 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) 349 7(5,8)
Pacient 3(4,9) 349 6 (5)
Participativ-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 s6n l'esforg o
ganes d'aprendre, prestar atencid ) escoltar el tutor, ser responsable, respectuods 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 i amb Fassumpcid

de les normes.

Tot i aixi, les qualitats relacionades directament amb l'assumpcié de normes
(puntualitat, disciplina i obediéncia) sumades totes elles se situen simplement en el
quart lloc {amb una freqiiéncia de 19 i 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 l'inica diferéncia remarcable
justament en l'aspecte que acabem d'assenyalar, les qualitats vinculades amb
l'assumpcié de normes. La puntualitat, novament com en el cas de tutor ideal, és

valorada amb molt d'¢mfasi per part dels alumnes de 1r.

4.1.5.3 Grau progressiu d'ajustament a les representacions

A Tl'inici del crédit (cinquena sessio treballant en pareiles), es demanava als alumnes
que valoressin conjuntament el grau d'ajustament de cada alumne a les
caracteristiques del rol que estava desenvolupant (tutor ¢ tutorat). Per a cadascuna de
les cinc caracteristiques, els alumnes havien de posar una nota de ¢ a 10. De la qual
obteniem una mitjana gque servia de referéncia del grau d'ajustament al rol

corresponent. Aquesta actuaci6 va ser repetida a la meitat del crédit i al final. Per tal
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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 comparaci6 dels

resultats inicials 1 els finals.

La mitjana de I'ajustament inicial és de 8,946 {amb una desviacid tipus de 0,940) i la
mitjana de I'ajustament final és de 9,425 (amb una desviaci6 tipus de 0,759). Val a
dir que s’ha produit un increment, per tant una percepci6é en I'ajustament, en totes les
parelles. Aplicant la prova de mostres relacionades s'obté una significacié (bilateral)
del 0,000, la qual cosa indica que I'increment és estadisticament significatiu (amb un
NC del 95%).

Cal veure que la puntuacié inicial general és molt alta, tot i que malgrat aixd 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 i 11).

TF TR 4t ir
Ajust representacié 1 | 9,400 (0,585) 8,492 (1,028) 8,867 (1,180) 9,025 (0,666)
Ajust representacié 2 | 9,817 (0,346) 9,033 (0,866) 9,467 (0,917) 9,383 (0,600)
| Significacié ,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, I'increment entre la
puntuacié 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. També observem
que és el conjunt d'alumnes assignat a la TF el que obté una puntuacié mitjana final
més elevada, la qual cosa podria suggerir que ¢l fet de no canviar de rol permet un

millor ajustament.

195




Twtoria entre iguals

En aquest sentit, pot ser convenient aplicar una analisi de la covarianga 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 miutues en ¢l moment 1). La prova de contrast intrasubjectes
ofereix per a una F (1) = 15,877 (p = 0,001). La significacié estadistica mostra de

nou l'efecte temps entre les dues mesures.

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
1r), covariable (mesura de l'ajustament a les representacions miitues en el moment de

l'inici) i interaccié (entre tutoria i curs). S'assenyalen els resultats no estadisticament

significatius.

Graus de libertat F Significaci6
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 0,388 (N.S.)

Taula XX. Resultats de l'andlisi 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 mitues, 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 hipdtesi formulada, no sembla que la situacié generada pels diferents
tipus de tutoria (desenvolupament fix del rol en TF o alternatiu, en TR), expliqui
I'ajust progressiu a les caracteristiques ideals dels rols que es produeixen en totes les

parelies.

L'analisi dels comentaris que fan les parelles en el full de valoracié de l'ajustament

gradual al rol respectiu reforga el seu cardcter processal. La practica totalitat dels
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comentaris fan referéncia al procés de construccié del que els alumnes anomenen

"bona relacié". Vegem-ne alguns exemples:

Com que la nostra relaci6 ha estat agradable ens ha facilitat I'aprenentatge progressiu
que hem obtingut (Parella 1, Tutoria fixa).

Creiem que entre tutor i tutorada hem tingut una relacié molt satisfactdria que ha
ajudat molt el nostre aprenentatge. Aquest crédit ens ha ajudat molt a aprendre la
matéria de catali i a ser persones pacients i responsables {(Paretla 2, Tutoria fixa).

La nostra relacid ha ajudat moltissim al nostre aprenentatge. Des d'un bon principi ¢ns
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 construcci6

d'aquesta relacié positiva, com mostren els fragments segiients:

Creiem que hem guanyat molt els dos. Hem guanyat experiéncia des de la primera
valoracid (Parella 2, Tutoria fixa).

Ara és quan estem treballant els dos a gust, perqué ens hem acoblat I'un a l'altre
(Paretla 6, Tutoria fixa).

Tanmateix és evident que aquesta relaci6 satisfactdria dins de la parella, que els
alumnes van construint al llarg de les sessions, i que plantegen com a causa del
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 l'ajustament progressiu a les qualitats del rol els que produissin
aquesta interaccio satisfactoria, segurament forcada per la interdependéncia positiva

que fomenta la tutoria entre iguals.

4.2 En relacié a I'estudi microgenétic

A continuacié presentem els resultats referents a l'andlisi 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 funcié del primer nivell d'analisi —el dels Segments dInteractivitat-, del segon
nivell —el de les Configuracions de Missatges- i el de l'analisi seqilencial —per tractar

d'identificar possibles patrons cooperatius.
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4.2.1 Sistema de categories, fiabilitat i agrupament

Per tal de respondre les preguntes que es formulaven en l'estudi microgenétic ha
calgut establir un sistema de categories que, reunint les caracteristiques
d'exhaustivitat i mitua exclusivitat (Anguera, 1988), permetessin fer una analisi de la
interactivitat en el si de les parelles, a partir dels protocols per a l'estudi de Ia
interaccié (i especialment de les transcripcions de les sessions enregistrades), al qual

ens hem referit abans.

Els resultats que es presenten corresponen a I'analisi de la interactivitat en el si de les
parelles corresponents, tal com s'ha dit en lapartat metodologic a les seqgiiéncies
didactiques de les sessions 2 i 4, concretament a la part de la sessio referida a la
produccid textual. Cal dir que per raons técniques (deficiéncies en l'enregistrament)
s'ha suprimit una parella de cada condicié 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'andlisi, segments
d'interactivitat i configuracions de missatges —sobretot per aquestes Ultimes-, sorgeix
a la Ilum dels postulats explicitats en el marc tedric de la tesi, perd definits
situacionalment, de forma post hoc, d'acord, com s'ha dit, amb els enfocaments
metodoldgics constructivistes {Coll, 1998) i les propostes més actuals de l'analisi de

la interacci6 entre iguals (Kumpulainen i Wray, 2002).

Aixi per al primer nivell d'analisi, el dels segments d'interactivitat, sha partit
inicialment dels passos suggerits en la pauta d'escriptura en parella, adaptada del
Paired Writing de Topping, de qué disposen les parelles d'alumnes. Els alumnes,
perd, no estan obligats ni a tenir-la al davant, ni a seguir-la, tot i que se'ls recomana
IMis. La pauta es pren com a referéncia per a la categoritzacié perqué 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 resolucié satisfactoria de la tasca, l'escriptura del text, hauria de
comprendre les diferents activitats que es recullen en els SI, ¢s perfectament possible

que la parella esgoti ¢l 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 l'assoliment de
l'objectiu académic) i fora de tasca (abandonament de l'activitat conjunta dirigida a la
resolucié de la tasca académica). En la taula XXI es presenta una sintesi del sistema

de categories. Una caracterizacié completa pot llegir-se a I'annex 5.

1. Idees Generacid d'idees per escriure el text.

2. Esborrany Escriuen un text provisional.

3. Lectura Lectura de ['esborrany per copsar la globalitat i el resultat.

4. Revisib Predispeosici6 a millorar el text amb les correccions oportunes.

5. Redaccié Escriptura definitiva del text.

6. Avaluacié Autoavaluacié del producte (text) i del proceés.

7. Consultes Es dirigeixen al professor per sol-licitar ajuda per assolir I'objectiu.
8. Fora de tasca Abandonament de I'activitat conjunta de produccit textual.

Taula XXI. Sintesi del sistema de categories per al primer nivell d'andlisi

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
semiodtics implicats en la negociaci6 i la construccié de significats compartits en el si
de les parelles. Es pren com a unitat bdsica el missatge (expressié d'un dels
participants que té sentit en si mateixa dins del context d'enunciacid), agrupant-los en

configuracions (missatges consecutius relacionats per l'organitzacié i l'estructura).

El resultat de la identificacié de categories per aquest nivell d'analisi es caracteritza

també en l'annex 5. A continuaci6 (taula XXII), perd, presentem un resum.

Aixi doncs, el sistema de categories presentat recull en part Iestructura 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- i la fase d'avaluacid. Pel que fa a la col-laboracié -que d'acord amb el nostre
marc tedric preferim anomenar cooperaci6-, hem identificat categories, algunes
coincidents amb els autors, que van des de lestricta collaboracié (qilesti6 1
acoblament) a graus cada cop més alts de tutoria {pistes, extraccibé, resum i

cooperacid dirigida).

199




Twtoria entre iguals

CM d'Iaiciaci6 ()
I Iniciaci6: activitat conjunta que inicia un SI (explicaci6, una exemplificacié 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: informacié valorativa sobre la Resposta del company/a o sobre qualsevol
dels CM de Cooperaci6 a nivell de contingut conceptual o precedimental.
FA Feedback Relacional: informacié valorativa sobre la Resposta del company/a o sobre qualsevol dels
CM de Cooperacid a nivell actitudinal o relacional.

CM de Cooperacib
CQ Cooperaci Qiiestié; qllestié o interrogant, invitacié al company a oferir una resposta desconeguda.
CA Cooperaci6é Acoblament: unir, ajustar o enllagar una nova informaci6 al que deia el company per tal
de fer significatiu el seu contingut. Construccié col-laborativa.
CP Cooperacié Pistes: ajuts (indirectes, insinuacions, descartaments, buits...) per tal que el company
trobi per ell mateix la resposta.
CE Cooperacid Extraccié: us de feedbacks positius, neutres o de demandes explicites per tal d'extreure
de l'altre informacié valuosa per resoldre l'activitat i que qui els formula coneix.
CR Resum: sintesi o recapitulacié dels continguts.
CG Cooperacié Dirigida: guia el procés d'ensenyament i aprenentatge de la SD (situar en el procés,
prendre decisions de seqiienciacid, correceié no sol-licitada...).

CM d'Avaluacié
A Avaloacié: valoracions sobre I'actuacié de la parella o d'un membre de la parella en fimcié dels
resultats de I'S1 acabat o de I'SD en general.

CM de Paréntesi
P Paréntesi: activitats que situades fora de I'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 |'aprenentatge cooperatiu en contextos
escolars, que després de rebre la mateixa formacié 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 comprén

P'estudi.

Categoria | Fa |F Fe Fa

I -~ J1;591 43 41 1,591
R 10,55 425 22 0,55
FC _ 10,03 5 5 0,025
FR ~ 10,056 19 8 0,063
cQ 12385 - |50 44 2,25
CA S 160345 1810 79% 603,45
CP 0097, 115 6 0,135
CE o006 - 1 1 0,002
CR 10,004 7|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 XXII. Freqiiéncies d'aparicid, de concordanga i d'atzar dels dos observadors
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En la taula XXIII presentem les dades resum per a les quatres sessions analitzades:
les freqiiéncies d'aparicié de cada categoria (F); les freqiiéncies d'acord o
concordanga amb l'investigador (Fc); i el calcul de les coincidéncies per atzar (Faj,
que s'obté del producte de les freqiiéncies de I'observador i l'investigador per cada
categoria, dividides pel total de freqiiéncies. En la zona ombrejada, es presenten els

resultats corresponents a l'observador 1 i en l'altra, les de l'observador 2.

El calcul del coeficient Kappa de Cohen, especialment creat per a escales nominals,
es fa a partir del quocient de la freqgiiéncia 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 XXTV. Coeficient Kappa per als dos observadors

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 estd 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 codificacié 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 l'exposicié dels
resultats ens hem permés agrupar-ne. Per tal de justificar que aquesta decisié no

afecta la validesa de I'estudi, volem esmentar el procediment emprat.

Categories Freqiitncia absoluta Freqiiéncia relativa
Iniciacié 154 0.04%9
Resposta 109 0.0353
Feedback Contingut 132 0.0427
Feedback Relacional 62 0.0201
C. Qiiestié 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 0.015%
Totals 3088 1.0000

Taula XXV. Freguiéncies absolutes i relatives de les categories del segon nivell

d'analisi
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Vegem en primer lloc (taula XXV) les freqiiéncies 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

Jeedback s6n sobre continguts.

Aix{ 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 l'assoliment de
'objectiu académic. L'extraccid podria considerar-se, doncs, com una forma més

exigent de pista o d'ajut que en les interaccions analitzades practicament no es déna.

Els resums o recapitulacions no arriben tampoc al 1% de les fregiiéncies relatives. Es
per aixd que decidim acumular-los a la Cooperacié 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 comprén les que incloem en la taula XXVI1 i amb les abreviacions que les

acompanyen.
Imiciacié (I)
Resposta (R)
Feedback (F)
Cooperacid Col-laborativa C. Qilestié (Cq)
C. Acoblament (Ca)
Tutorial C. Pistes (Cp)
C. Dirigida (Cd)
Avaluacié (A)
Paréntesi (P)

Taula XXVI. Sistema de categories del segon nivell d'analisi

4.2.2 Primer nivell d'analisi. Segments d'interactivitat

A continuacié presentem els resultats referits als Segments d'Interactivitat, prestant
atenci6 a com es distribueixen, segons les sessions i ¢l tipus de tutoria; i quina relacid

mantenen amb les Configuracions de Missatges.
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4.2.2.1 Distribucié dels Segments d'Interactivitat

La figura 3 mostra les freqiténcies relatives dels diferents Segments dInteractivitat
(SI), per al total de sessions analitzades. El primer SI, la generacié d'idees, obté una
alta freqiiéncia 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 l'objectiu i del procediment) que guiaran l'actuacid. Vist
aixi, la tutoria forga a explicitar alld que sovint seria implicit i poc reflexionat en el
treball individual. En l'apartat segiient, veurem les diferents formes de generacio

d'idees per les quals opten els diferents tutors.

FR da 8t

0,45

0.4

625

0.2
LALE o
o1l - B .
ol F
o ; g —
1 2 3 4 -1 8 7 8
DFR de 5 01918 0,4181 0,0574 0,0733 0,154 0,0493 0.0044 0,0058

Figura 3 . Fregiiéncies dels segments d'interactivitat en les dues sessions

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
exempie més endavant-, també trobarem usos molt rudimentaris que utilitzen els
suggeriments de la pauta (amb les classiques preguntes qué, 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):
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Tutor: A veure, qui ho fard? Posem... ho fard ¢l captaire que puja al tron, ja es veu,
no? Quan ho fara?

Tutorat: Mmmm...

Tutor: El dia aquell, perd el... quan al mati agafard o... dird a la tarda, alld a Gltima
hora dird, doncs ara... Quan ho fard?

Tutorat: Al migdia, no?

Tutor: Bueno, tampoc és important aixd, quan ho escrivim podem posar, jo qué sé.,.
quan es va llevar el rei, pues...

Tutorat: o al migdia

Tutor: al migdia, és igual aixd

Tutorat: i també, fi

Tutor: Quan ho fard?

Tutorat: podem ficar aqui: repartira el rei, els diners que, del rei a tothom, del poble i
també que arri, arreglar, arreglard els jardins i totes les cases que vulguin.

Tutor: Posa-ho. O posard més coses per la gent del poble o posara coses pels nens, o
jo qué sé. En aquesta época, no sé que hi havia, no, perd... em sembla que gronxadors
no n’hi havia (riu) bueno, o pot ser si, jo qué sé. A veure, com, com ho fard? Doncs,
jo qué sé, amb, amb els...

La grafica de la distribucié general dels Sl, mostra clarament el predomini de I'SI
Esborrany, per sobre de la resta. No sorprén aquest resultat si es té en compte que
sovint, algunes parelles, passen rapid a iniciar l'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'aixd en el fragment que

reproduim a continuaci6 (Tutoria Fixa, parella 1, sessio 1, 69-83):

Tutor: Ser pobre que morir. No, abans ser pobre, aixd 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 ¢s 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 aixd diu recorda, també recorda que seguim a I’edat mitjana.
Tutor: S, si.

Tutorat: Suposo, no?

Tutor: 8i, si.

Tutorat: | llavors pensaria que aniria amb qui sigui al cel i lavors...

Tutor: lla...

Tutorat: va dir que sf

Tutor: Mmm, ltavors el mag li pot dir: perd mira la teva vida d’ara, no és, no s
miscrable i desgraciada, no €s al cel on, on hi ha auténtica felicitat. Fica aix¥/. Perd
el mag, el mag astut, astut li deia, dos punts.

Igualment, missatges que haurien de correspondre al segment de lectura o al de
revisié, s'incorporen en I'esborrany, perqué la parella d'alumnes decideix anar llegint
fragmentdriament l'escrit provisional, a mesura que el va elaborant, 0 bé, anar

revisant la correccié textual sobre l'elaboracié de l'esborrany. L'exemple que
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plantegem a continuacié, mostra una parella que incorpora activitats de lectura i

revisié dins de 1'SI d'Esborrany (tutoria fixa, parella 1, sessi6 1, 119-127):

Tutor: Amb qui passar, mmm, amb qui passar els moments felicos de la seva vida,
Moments feligos. Feligos (allarga €l 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 Hegim tot.

Tutorat: ... va dir que si.

Tutor: “Un mag li va dir a un captaire si volia ser rei per un dia, amb Ia condicid de
morir al seglient dia”, no el seglient, 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 "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, és que repetim massa dia, eh?

Podriem dir que l'activitat de les parelles opta per incorporar algunes actuacions
propies d'altres segments a la fase de l'esborrany, cosa que explicaria les escasses

freqiiéncies d'esdeveniments a I'SI de Lectura (177) i de Revisio (226).

Aquest predomini de l'elaboracié de l'esborrany, i sobretot la incorporacié de la
revisi¢ al procés d'escriptura provisional, fa que sovint algunes parelles donin a
'esborrany un caracter de text definitiu i tractin d'estalviar-se aixi la redaccié
definitiva.

L'avaluacié obté una freqiiéncia 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 l'objectiu complet i aquesta darrera fase es veu ressentida, tal
com ho prova I'analisi que posteriorment exposarem sobre l'evoluci6 dels S al llarg
de les dues sessions. La poca tradici6 entre els alumnes d'autoavaluar-se o coavaluar-
se i 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.

205




Tutoria entre iguals

Un exemple de com el tutor guia 'avaluacidé seguint mecanicament els suggeriments

de la pauta, el trobem a continuaci6 {Tutoria Fixa, parella 1, sessi6 1, 283-291):

Tutor: Escurat. Va I"avaluacio // Avaluacié. Ho tens tu? “Queda clara la finalitat i el
destinatari?’Mmm. Un tres, No?

Tutorat: (diu que sf)

Tutor; “ El, el contingut &s clar i ordenat?”

Tutorat: (fa algun gest)

Tutor: “Les frases estan ben construides, connectades i puntuades?” Si, no?

Tutorat: Pss!

Tutor: “El léxic és ric i precis?”’

Tutorat: Quatre

Tutor: Vale, quatre.*Hi ha faltes d’ortografia?” tres, perqué no ho sabem gaire.

Tot i que també trobem usos més creatius que incorporen el procés de treball (T.

Reciproca, parella 2, sessi6 2, 296-304):

Tutorat: No ¢és un text errats com diu la Carme... Es clar i precis, un quatre, no?
Bueno. “El léxic és ric i precis?” sf (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, perd no sé aixd 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 entenguemn més, no sé i...

Tutor: Estd 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 l'autonomia de les parelles i que el professor durant els
enregistraments nome€s intervenia a peticid 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 1'1%. 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
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que l'enregistrament pugui tenir sobre les parelles (neutralitzat almenys en part pel
fet d'ampliar I'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; 1 s’amaga, s’amaga enire la gent / apostrofada // entre / la gent // i ja estd.
Punte 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 delegacié en els alumnes del control de les
normes dels seus propis companys, com a mecanime¢ de creacié d'un clima

confortable de treball a Paula.

4.2.2.2 Relaci6 entre els Segments d'interactivitat i les Configuracions
de Missatges

En la taula XXVII adjuntem a continuacié recollim les freqiiéncies relatives de
configuracions de missatges dins de cada SI. Per a cada SI pot veure's una
Configuracié de Missatges (CM) predominant, que pot venir a caracteritzar el tipus

d'interaccid que s'hi estableix de forma general.

I R F Cq Ca Cp Cd 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 10.1157 ] 0.2158 | 0.0000 | 0.0070
3. Lectura 0.0847 |10.0791 1 0.0282 | 0.0452 1 0.4011 1 0.0339 ] 0.3107 | 0.0113 | 0.0056
4, Revisid 0.0575 10.0310 | 0.0619 | 0.0973 | 0.3097 | 0.0310 ] 0.2876 | 0.1106 | 0.0133
5. Redacci6 0.0516 | 0.0245 | 0.0924 1 0.1250 [0.3614 | 0.0435 | 0.2799 | 0.0027 | 0.0190
6. Avalnacié 0.0921 |0.0263 | 0.0132 1 0.0461 | 0.2105 | 0.0066 | 0.3487 | 0.2303 | 0.0263
7. Consultes 0.1731 10.1692 | 0.0731 1 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. Fregiiéncies relatives de configuracions de missatges per segment

d'interactivitat

Aixi, en I'SI d'Idees cbservem que la majoria de CM corresponen als de Cooperacio,

amb un 40'1% d'Acoblaments. La gencracié d'idees es fa de forma cooperativa i
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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-laboradera. Un exemple queda reflectit en el fragment

segiient (Tutoria Reciproca, parella 2, sessié 1, 1-34):

Tutor; Primer les idees, no?

Tutorat: Sf, a veure..,

Tutor; Diu, mminm... que, que ens fiquem a la seva pell, diu...
Tutorat: A la pell def captaire, no?

Tutor: Vol dir, com si nosaltres foéssim ell.

Tutorat: Vale, i qué fem. El tio va alld, es fica derei per un dia...
Tutor; Per un dia.

Tutorat: Perd algd li ha dit que és per un dia només? Llavors, podem dir que Itavor es
passa molt malament, alld a la cort i el tio agafa i se’n va, llavors el rei es mor, és clar
no hi ha ningu 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 alira cosa digues X

Tutor; Perd 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 perqué pensa, per un dia

Tutor: clar

Tutorat: queé podré fer?

Tutor: que no hi vagi // dia és poc

Tutorat: o quehi va

Tutor: o que ho fa per un dia, no?

Tutorat: 1 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 provoguen

Tutor: provoquen una

Tutorat: guerra / ja estd no? D’aqui ja podem treure un text.

En I'SI d'Esborrany observem també un predomini de la CM de Cooperaci6, i
concretament de 'acoblament (Ca) que arriba al 42,3%. Sembla que l'elaboracié 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 cooperaci6 per
qiiestié (Cq) descendeix a I'11%, mentre que en la reciproca augmenta fins al 17%.

Tot indica que els tutors reciprocs conviden més els companys a cooperar per
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escriure l'esborrany i desenvolupen l'actuacid tutorial a través de pistes (Tutoria

reciproca, parella 2, sessié 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, &s...

Tutor: T¢ la ténica en I’Gltima. Qué és? Aguda

Tutorat: Es aqui, no?

Tutor; No, decidi, decidi...

Tutorat: Es agu, és aguda.

Tutor: Aguda, si. I en qué acaba?

Tutorat: En vocal,

Tutor: 81, (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 cooperacio 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 l'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, sessi6 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 pec)

Tutor: per propor, per proporcionar

Tutorat: el possible

Tutor: per proporcionar per aquella nit un ben, un bon sopar

Tutorat: porpro...

Tutor: per proporcionar, preporcionar, propor (marca totes les lletres) cionar /
Tutorat: durant

Tutor: no, e} 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...

Tutor: En , en el qual / el qual / el nou rei invitava a tothom qui s’hi volgués
presentar //

Tutorat: invitar a tots
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Tutor: invitar a tots aquells que volguessin, que es volguessin presentar, que s’hi
volguessin / presentar.

Tutorat: ja estd, no?

Tutor: Si. / i per finalitzar / per finalitzar / i per finalitzar el mat{ / i per finalitzar el
matl de, aquell mati, ¢l mati seglient // seglient 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 Cooperacio
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
cooperacié dirigida, que augmenta al 34% en els fixos i baixa al 27% en els

reciprocs.

Les dades de I'SI de Revisié s'assemblen molt al de la lectura: s'agrupen en la
cooperacié d'acoblament i la dirigida. També, com en el cas anterior s'observa una
diferéncia en el comportament de la tutoria fixa 1 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 Revisié, perd, apareix un important percentatge (11%) de missatges
d'avaluaci6é, com recull el fragment segiient (Tutoria Fixa, parella 3, sessié 2, 148-
166):

Tutor: 8i, vale, no, no crec que tinguis que fer cap canvi, no, més? Mmm... Vale
gueda clar...

Tutorat: Jo trobo que esta completa, eh?

Tutor; “Queda clara la finalitat i el destinatari?” Si perqué...

Tutorat; Si.

Tutor: Es per al piblic. “El contingut és clar i ordenat?”

Tutorat: Si, perqué ho hem seguit de Ialtre.

Tutor: (fa un so d’afirmacié) “Les frases estan ben construides, connectades i
puntuades?” Home...

Tutorat: Home...

Tutor: Ho hem intentat, no?

Tutorat: Si.

Tutor: “El léxic és ric i precis?” Home, molt ric, molt ric, no, perd...

Tutorat: no, molt, perd...

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, perd... 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 ’avaluaci6, no? / La
redaccid definitiva//
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Respecte a I'SI de Redaccié definitiva, els missatges s'agrupen entorn de la
cooperacié i concretament l'acoblament, la dirigida i en menor mesura les giiestions.
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.

En I'SI d'Avaluacié, 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 1a necessitat de seguir una pauta, davant

la manca d'habilitats d'auto i coavaluacio, 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'interaccié de la parelia
(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 ¢ls 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 ['ajut del company. Vegem un exemple d'aquest tipus de rivalitat entre
tutor i tutorat, en uns alumnes de 1r (Tutoria Reciproca, parella 4, sessié 2, 63-70):

Tutorat: Mmm... punt i a part. Els errors son minims...

Tutor: sén, s6n, amb accent

Tutorat: no, sense, sense...

Tutor: sén amb accent és d’ells sén, no d’ell...

Tutorat: és dels de sense accent. Es ells son de... és un esborrany, ja ho corregirem

Tutor: bueno, sén no porta accent!

Tutorat: bueno, els errors son minims /
Tutor: els errors son minims
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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 ef llibre de catala? Jo, tampoc... / Pregunta-li al David

Tutor: sén qué és, paraula qué? Mmm...
Tutorat: David

Tutor: s6n X per exemple
Tutorat: sén del verb ser

Tutor: del verb ser

Tutorat: qué va sense accent, no?

Professor: sén del verb ser?

Tutor: si, amb accent

Professor: (afirma) aix6 ho haurieu de repassar, no?

Tutorat: tancat o obert?

Tutor: s, si, perd és que ¢lla ho dubtava

Tutorat: tancat o obert? Tancat

Tutor: sén és tancat, perqué obrim la boca, ai, perqué no obrim,
Tutorat: cony de sén

Tutor: qué?

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 Paréntesi. Tanmateix, un 22,2% son
missatges de feedback que no tenen una relacié directa amb 'assoliment de l'objectiu
acadeémic {com per exemple manifestar que s'estd cansat), perd que poden tenir un
valor important en l'establiment d'una bona relaci6 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 precauci6 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
Ia tutoria

Les diferéncies de la distribucié dels SI segons €l 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 freqiiéncies relatives dels vuit SI en funcid de la tutoria,
on destaca un major predomini de I'SI d'Esborrany per a les parelles de tutoria
reciproca, aixi com en I'SI de Consultes al professor; mentre que tot i que
quantitativament residual s'observen més esdeveniments "fora de tasca" per a les

tutories fixes.
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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 04181 0,0574 0,0733 0,1194 0,0493 0,0844 0,0058

Taula XXVIII. Frequéncies relatives dels segments d'interactivitat segons tutoria

Com les diferéncies de Configuracions de missatges dins de cada SI, ja han estat
comentades i tan sols s'apreciaven dades interessants en la CM de Cooperacié
Dirigida, presentem la taula XXIX on es recullen, en forma de resum les fregiléncies

absolutes i relatives dels SI, en funci6 del tipus de tutoria.

Tutoria Fixa Tutoria Recfproca 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. Revisié 41 0,3106 24 0,2553 65 0.2876
5. Redaccid 50 0,2874 53 0,2732 103 0.2799
6. Avaluaacit 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 1] 0 ¢ 0.0000

Taula XXIX. Fregiiéncies dels segments d'interactivitat segons tutoria

En la taula s'aprecia com en els SI d'Esborrany, Lectura i Revisi, les parelles de
tutoria fixa tenen més interaccions cooperatives de caracter dirigit. Segurament en
aquests casos, com es veurd més endavant, I'alumne tutor actua de forma més

directiva i acord amb el rol de professor.

4.2.2.4 Distribucié de Segments d'Interactivitat per sessions

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 perqué es tracta de freqliéncies d'esdeveniments (no de temps) i perqué
l'ordre de la segmentacié és d'escas interés per la seva linealitat. Com hem vist, els
possibles salts en els diferents passos del procés d'escriptura que li podrien donar

dinamisme sén fagocitats pel segment d'escriptura de I'esborrany.
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Sessié 1 Sessié 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 00,0689 60 0,0434 177 0,0574
4. Revisié 118 0,0694 108 0,0781 226 0,733
5. Redaccié 234 0,1378 134 0,0969 368 0,1194
6. Avaluacié 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 Fregiiéncies dels segments d'interactivitat per sessic

Dels resultats de la taula només s'aprecien tendéncies a diferéncies en I'SI d'Tdees,
Redaccid, Avaluacié 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 sessié 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, €és fonamental per guanyar
efectivitat en la redaccié de I'esborrany.

Aixi mateix, el descens de la proporcié de missatges inclosos en I'SI de Redaccié que
observem en la sessié 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 Redaccié definitiva és distribuida o repartida
en daltres SI. Un d'ells és el d'avaluacié que pateix un increment considerable. A
més, moltes parelles han aprés a regular el temps i poder arribar al final de I'objectiu

académic, que comprén l'autoavaluacié en parella de la produccié textual.

Finalment, la desaparicié de I'SI de Fora de tasca —sense que aix¢ impliqui la
desaparicié de missatges de Paréntesi, que es mantenen perd que no trenquen I'SI en
qué s'inclouen- és 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 Il'assoliment dels objectius

académics.
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4.2.3 Segon nivell d'andlisi. Configuracié de Missatges

4.2.3.1 Distribucié general de les Configuracions de Missatges

La taula XXXI presenta les fregiiéncies absolutes i relatives del sistema de categories
referent al segon nivell d'anilisi o configuracié de missatges. Crida I'atenci6 el bloc
corresponent als diferents tipus de cooperacid, que arriben quasi al 80% de la
interacci6 analitzada. La majoria de la interaccié que es produeix al si de les parelles
durant la tutoria entre iguals, en les sessions de produccié textual estudiades, €s de
caracter cooperatiu. A més, destaca fortament la cooperacié d'acoblament (37,6%),
que ens ve a dir que les parelles tendeixen més a col-laborar que a establir relacions
asimétriques tutorials. Com podem observar, les CM cooperatives de cardcter
col-laboratiu {Cq i Ca) arriben al 50,3%, mentre que les CM cooperatives de cardcter
tutorial (Cp i 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 cardcter

col-laboratiu.

Categories Freqiiéncies absolates Freqiléncies relatives
Iniciacié 154 0.0499
Resposta 109 0.0353
Feedback 186 0.0604
C. Qilesti 393 0.1273
C. Acoblament 1164 03769
C. Pistes 289 0.0936
C. Dirigida 673 0.2180
Avaluacié 63 0.0204
Paréntesi 49 0.0159
Totals 3080 1.0000

Taula XXXI. Freqiiéncies 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'Tnici. Aquest fet, que analitzarem més endavant, ens fa pensar
que l'estructura d'interaccidé tutorial predisposa el tutorat a saltar el missatge de
resposta per passar directament a CM cooperatius que, amb l'ajuda del company
tutor, construeixin una resposta negociada. Aixo es pot veure en el fragment segiient
on el tutorat no pretén donar una resposta, sindé convidar el tutor a elaborar-la

conjuntament (Tutoria reciproca, Parella, 2, sessié 2, 6-9):
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Tutor: 5i, “Trieu un libre, un CD musical o una pel-licula que tots dos hagiun vist i
escriviu una critica que convidi a llegir-lo, a sentir-lo o a veure’l, respectivament” .
Tutorat: Vale, quin triem? Qué, un CD que higim vist, que hagim escoltat tots dos o
una pel-licuia? Qué vols CD o una pel-licula?

Tutor: CD.

Tutorat; CD, si quedara miltor. Que I’haguem escoltat tots dos /

De vegades el tutorat, no sent ni la necessitat d'emetre una pseudoresposta que
indiqui una certa actuacié individual per assolir I'objectiu. Observem aquest cas,
graci6s, 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. Cémo empezamos?

Tutor: No sé como si tu fueras el pobre, pues ara qué apuntaria, Mmmm... el dia //
Eso, i lo que puedes hacer es como ¢l diario personal, perd de ese dia, vale? Perd th
cdmo lo escribirias? / Avui és el dia més feli¢ de la meva vida, no? / Awvui, uve i, no,
uve, tacha, tacha, a // avui és el dia més felig de la meva vida, no? // el dia, no? / feliz,
no, amb ce trencada, felig...

Tutorat: hache?

Per dltim, cal notar l'escas pes —1,5%- de la CM de paréntesi, dada coherent amb 1'SI
de Fora de tasca, i que ens remet de nou a la confirmaci6é de l'aprofitament maxim
del temps de treball que suposa la instruccié basada en l'aprenentatge entre iguals i,

concretament, la tutoria.

4.2.3.2 Configuracions de Missatges segons el tipus de tutoria i rol

Si observem les fregliéncies de les CM en funcié del tipus de tutor (fixa o reciproca),
podem fer-ho amb 'ajuda de la taula XXXII, veiem en primer lloc que en la tutoria
reciproca es registren més ﬁ'cdﬁéncies en total, la qual cosa pot indicar que en
general els didlegs sén més fluids i 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
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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

Iniciacié 62 0.0463 92 0.0528 154 0.0499
Resposta 4] 0.0306 68 0.0391 109 0.0353
Feedback 71 0.0530 115 0.0661 186 0.0604
C. Qiiestié 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 41 0.2547 332 0.1907 673 0.2180
Avaluaci6 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. Freqiiéncies de configuracions de missatges segons tutoria

En aquest sentit (TF més tutorial i TR més collaborativa) pot resultar aclaridor

detenir-se a veure les diferéncies entre les actuacions de l'alumne tutor i l'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 continuacié, per la poca

incidéncia i perqué queda fora de '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 i tutorats.

Un primer cop d'ull a la distribucié de les CM segons el rol de l'alumne (tutor o

tutorat) —recollit a la taula XXXIII- ens mostra, com era d'esperar, diferéncies de

comportament importants.

Categories Tuators Tutorats Total

Iniciaci6 129 0.0507 41 0.0164 154 0.0499
Respasta 9 0.0035 56 0.0224 109 0.0353
Feedback 144 0.0566 69 0.0276 186 0.0604
C. Qilestié 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
Avaluacid 47 0.0185 55 0.0220 63 0.0204
Paréntesi 61 (.0240 83 0.0331 49 0.0159
Totals 2546 1.0000 2504 1.0000 3080 1.0000

Taula XXXIII. Freqiiéncies de configuracions de missatges segons el rol de l'alumne
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Aixi, el predomini de freqiéncies en determinades CM sembla que permetin
distribuir-les en funcié del rol de l'alumne. A l'alumne tutor li correspondria la
iniciaci6, el feedback, la collaboracié per pistes i la dirigida (les prdpiament
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 (qilestid i 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 l'exposicié dels resultats.

Catepgories Tutors fixes Tutors reciprocs Total Tators

Iniciacié 63 0.0574 66 0.0456 129 0.0507
Respuosta 1 0.0009 8 0.0055 9 0.0035
Feedback 59 0.0537 85 0.0587 144 0.0566
C. Qtlestié 49 0.0446 63 0.0435 112 0.0440
C. Acoblament | 445 0.4053 753 0.5200 1198 0.4705
C. Pistes 93 0.0893 144 0.0994 242 0.0951
C. Dirigida 339 0.3087 265 0.1830 604 0.2372
Avaluacié 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. Fregiiéncies de configuracions de missatges pels tutors segons tutoria

En la primera taula que presentem (XXXIV), on es mostren les fregiiéncies 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 Ia
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).

Sembla doncs que l'estil d'interaccidé predominat dels alumnes tutors de cada tipus de

tutoria segueix el patrd que esperivem, essent més col-laboratiu en la tutoria

reciproca i més tutorial en la fixa.
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Vegem a continuacié, amb I'ajut de la taula XXXV, qué passa amb els alumnes que

sén 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 l'atencié en les freqiléncies relatives.

Categories Tutorats fixos Tuotorats reciprocs Total Tutorats

Iniciacid 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. Qiestid 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
Avalnacié 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. Freguiéncia de configuracions de missatges per tutorats segons tuloria

En primer lloc, s'observa com els tutorats reciprocs desenvolupen un estil d'interacci6

molt semblant al dels tutors. Fan la major part de CM d'iniciaci6, la major part de

Jfeedbacks i la major part de les CM cooperatius de tipus tutorial: pistes i cooperaci6é

dirigida. Cal recordar que aquestes CM haviem vist que eren predominantment

desenvolupades pels tutors.

En el fragment segilent veiem com l'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 notz 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... sf.

Tutorat: Queda clar que va per la gent?

Tutor: ${, molt.

Tutorat: | que la finalitat é&s Mmm... critica, bueno, no, donar una opini6, donar una
opinié 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 erdenat?”

Tutor: Si, sf (riu).

Tutorat: Vale, I’hem anat ordenant poc a poc i bé. Em sembla que és el text que hem
anat més... idees mtues.

Tutor: Si.

Tutorat: No creus?

Tutor: Ha estat molt bé.

Tutorat: “Les frases estan ben construides, connectades i ordenades?”’ Espera...

Tutor: Si.

Tutorat: Anetn a mirar-les.

Tutor: Al primer I’acabo de mirar i s,
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Tutorat: Si? Espera, Mmm.,., Mmm.., Mmm... “al comengament 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 sorn critics?

Tutor: Si, si.

Tutorat: “nosaltres, que som critics, creiem que el seu primer CD va ser bo, coma,
perd que es podia millorar, coma, en canvi el seu segon i no Gltim treball, coma, fou
una revoluci6 del rock-pop. Punt. I aixd significa el comencament d’una nova etapa,
per aquest grup. La gent principiant, principiant que mai havia escoltat aquell grup,
coma, incluint-nos a nosalires, coma, a l'escoltar-lo, a l'escoltar-lo quedirem
meravellats amb la seva variacid de sons. Punt. En resum aquest disc i grup, coma, es
mereix el nostre aplaudiment”. Bueno. Ara que I’hem revisat i té 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 cooperacié per
gilesti6, que haviem vist que era protagonitzades basicament pels tutorats. El fet que
els tutorats reciprocs plantegin més demandes de collaboraci6é als seus companys
tutors refor¢a encara més el caricter de cooperacid collaborativa de la tutoria

reciproca.

Per altra banda, les freqiiéncies de la CM dels tutorats fixos els reafirmen en el seu
paper clissic de tutorat. Mostra d'aixd és el fet que assumeixin la major part de
respostes (i no facin practicament CM d'iniciacié); que facin bona part dels
acoblaments, la majoria d'ells com a aportacions a una col-laboracié tutorada pel
company; i que destaquin també en la CM d'avaluacié, moltes vegades responent

també¢ a una avaluacio dirigida pel company tutor.

Finalment, pot ser util agrupar les CM corresponents a interaccions cooperatives de
tipus col-laboratiu (Cq i Ca) i les CM corresponents a interaccions de tipus tutorial
(Cp i 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-laboracié | 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
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tutorials emeten, seguits dels tutors reciprocs, dels tutorats reciprocs i, per tiltim, dels
tutorats fixos. Inversament sén els tutorats fixos els que més missatges de tipus
col-laboratiu emeten, seguits dels tutorats reciprocs, dels tutors reciprocs i, per Gltim,
dels tutorats fixos. La figura 4 representa aquesta ordenacid, on la T simbolitza el

tutor i la #, el tutorat.

100
m r—
0 W Tutoria
40 4 [ ] O Collaboraclé
m. r
0 : A : : :

TF TR tr tf TF TR tr tf

Figura 4 . Ordenacié de les proporcions de missatges tutorials i col-laboratius segons

rol i tutoria

Es pot dir per tant, que l'estil d'interaccié de les parelles de les tutories reciproques
s'acosten me€s a un patré col-laboratiu, regit per una major simetria 1 mutualitat en les
interaccions. On ambdés alumnes —tant tutor com tutorat- s'aproximen als patrons
dels tutors fixos. En canvi, les parelles de la tutoria fixa mostren un patré d'interaccié
més tutorial, caracteritzat per la asimetria, on els tutors exerceixen un paper

clarament directiu i els tutorats clarament col:laboratin,

4.2,3.3 Configuracié de Missatges segons les sessions

La distribucié de les CM segons les dues sessions mostra poques novetats. Les
freqliéncies absolutes de CM s6n 1698 per a la Sessi6 1 i 1382, per a la 2a. En tot
cas, és interessant esmentar que per a ambdds casos les fregiiéncies 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 sessid 2,
les fixes fan 617 i les reciproques 765. També en les dues sessions trobem que la TR

manté dialegs més fluids.
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Sessié 1 Sessib 2

Categories TF TR Total TF TR Total

Imicirci6é 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. Qfiestié 0.1025 0.1383 0.1231 0.1135 0.1490 0.1331
C. Acoblament | 0.36938 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 sessié a l'altra s'observen poques diferéncies. Val la pena, perd, assenyalar
l'augment que en la Sessié 2 s'observa de la proporcié de missatges de feedback. 1 en
concret, s6n alumnes de la tutoria reciproca els que augmenten considerablement els
Jfeedbacks (arriben a un 8,2%).

Consistents amb els resultats trobats en ¢l primer nivell d'analisi, dels SI, s'observa
un augment dels missatges d'avaluacio i una disminucié 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 seqiiencial

El fet que el sistema de categories corresponent a les Configuracions de Missatges
resulti d'una ampliacid, pretesament més ajustada al tipus d'interactivitat que
s'estableix en el context de la tutoria entre iguals, de la seqliéncia d'interaccid IRF,
comunament acceptada entre els intercanvis communicatius del professor i els

alumnes, ens porta a plantejar la conveniéncia d'una analisi seqiiencial.
) q

Hem de recordar d'entrada que quan els resultats, com els que es presenten, parteixen
de freqliencies escasses, cal contemplar el nivell de significacié 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 freqiiéncia total de la taula

sigui com a minim cinc vegades més gran que el nombre de caselles, i al menys un
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80% d'aquestes haurien de contenir freqiiéncies observades iguals 0 majors que 5. La
taula de freqiiéncies observades (XXXVIII) —amb la conducta antecedent en fila i
condicionada en columna- mostra que la primera condicié es déna, perd no pas la

segona que en ser del 65,625% no arriba al minim estipulat.

1 R F Cq Ca Cp Cd A Totals

I 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 2i1 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 33 108 215 414 2935 279 741 102 4832

Taula XXXVIII. Fregiiéncies observades de les seqiiéncies de configuracions de

missatges

Aquesta consideracié honesta ens fa, no només prendre els resultats amb una certa
precaucid, sin0 sobretot desistir d'altres andlisis seqiiencials, com la del patr6
IRFCA, que podrien ser també d'interés,

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 hipoOtesi nul-la ha de rebutjar-se. Aixo passa en 37 de les

transicions de retard.

I R F Cq Ca Cp Cd A
1 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- [04111- |0.8869-
Cq 0.6466+ |0.0125- |0.1926- |[0.5742- | 0.951%+ |0.0632+ |0.1404+ [0.0957-
Ca 0.0000- | 0.0000- | 0.5650+ [0.0005- |0.0006+ |0.0000+ 10.0084+ |0.0000-
Cp 0.1262- 10.0094- 10.0002- [0.8566- |0.0000+ |0.0000- 10.0000- ]0.0117-
Cd 0.0865- 10.0224- |0.0023- [0.0000+ 0.0770+ }0.0000- §0.0489- |0.0000+
A 0.3808- §0.1366- 10.1049- [0.0571- 10.0000- 10.0148- |0.0000+ | 0.000¢+
Chi quadrat de Pearson 3305.9460
Graus de llibertat 49
Valor p aproximada 0.000000
Freqfidncies esperades < 5 25.0%
Freqiiéncies esperades <3 14.1%
Freqiidncies esperades <1 3.1%

Tawla XXXIX. Prova global de contingéncia seqtiencial de les configuracions de

missatges
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En la taula XL es presenten els residus ajustats per al Retard 1. En columna tornen a

apareixer les conductes donades o antecedents i en fila les condicionades o

precedents immediates. Els dos punts indiquen residus ajustats que no compleixen

els requisits de I'aproximacié 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: 342 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 |

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'activacid segilents:

=]
2R
12 Cq
R=1
R=2F
R=2Cd
F=2F
Cq=2Cp

Igualment, es poden establir uns patrons d'inhibici6:

12F

1= Ca
1= Cp
1= Cd
R=2Ca
F=Ca
Cq=R
Ca=1
Ca=R
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Ca=»Ca
Ca-)Cp
Ca=Cd
Cp=2Ca
Cd=»Cq
Cd= A
A=Cd
A=A

Ca=3Cq
Cad A
Cp=R
Cp=F

Cp=2Cp
Cp= Cd
A=Ca
A=A




111 Treball d'investigacid: processos cognitivorelacionals i estils d'interaccid cooperativa

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 transicié significativa amb una
fletxa que va de la conducta donada a la conducta objecte. En aquest cas, i pel nostre
interés, només representarem els patrons d'activacié. Aixi mateix, s'indica sobre la
fletxa, la probabilitat de transicié i, per tal de guanyar en expressivitat, s'intenta
representar la probabilitat amb el gruix de la fletxa.

Figura 5. Graf de transicié del retard I per a les configuracions de missatges

Com pot observar-se en el graf de transici6, la probabilitat de fregliéncies de
transicié entre cada component de la interaccié en la tutoria entre iguals assenyala
tres itineraris diferenciats.

Figura 6. Graf seqiiéncia IRF

I.  Seqiitncia IRF.  L'estructura
prototipica de dialeg tripartit també és present
en la tutoria entre iguals. Un nombre elevat dels
missatges d'interactivitat segueixen aquest patré
que comenga amb la proposta d'inici de

l'activitat conjunta, que pot generar diferents

missatges d'iniciacié (explicant, exemplificant,

formulant el problema, [linterrogant o el

repte...). A continuacié es produeix una

Resposta a la demanda feta per la iniciacié. I
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finalment un Feedback, valorant la correccié 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 [Inici, la
Resposta, perd a continuacié d'aquesta es
produeix una Cd (tutorial) que porta a dues
possibilitats: Cq o Cp. Encara que segueixi per
Cq sempre va a parar a Cp i d'aquests obre un
bucle amb Ca. Les configuracions de missatges
d'acoblament es retroalimenten. Finalment, es
torna a passar per Cd per acabar en A, que
també es retroalimenta. Aquesta seqiiéncia, el
nucli de la qual és la Cooperacid, esta dirigida
clarament per l'accié del tutor que és qui la
inicia i qui obre i tanca la Cooperacié. Podria
representar-se com [-R-Cd-(Cq)-Cp-Ca(Cp-
Ca)-Cd-A.

3. Seqiéncia ICA o estructura
col-laborativa. Després de la configuracié de
missatges d'Inici, la parella d'alumnes passa a
cooperar, entenent que la resposta cal
construir-la conjuntament. A partir del tipus
de cooperacié més collaborativa (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'Avaluacié. Podria
representar-se com I-Cq-Cp-Ca(Cp-Ca)-Cd-
A.
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Cal suposar que aquests tres itineraris conviuen dins de la interactivitat de la tutoria
entre iguals i que la seva aparicié pot deure's a les caracteristiques del Segment
d'Interactivitat o a l'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 funcid, en
primer lloc dels objectius generals del treball, que vam explicitar en el capitol
introductori. Aquests objectius generals, ens portaran for¢osament a fer una valoracié
dels objectius especifics de la recerca presentada. A continuacid comentarem alguns
punts de discussié del nostre treball i la seva incidéncia educativa, per finalitzar
proposant algunes linies futures d'investigacié, que al nostre parer, ajudarien a fer

avangar els coneixements de qué 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'is instruccional de la tutoria entre
iguals. L'endarreriment de I'atenci6 a les interaccions entre alumnes, en relacié a les
interaccions professor-alumne, fa que encara no disposem d'un marc teodric potent i
cohesionat capag de descriure, analitzar i explicar l'aprenentatge entre iguals. Malgrat
les nombroses i 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 introducci6é 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'aparicié de la segona generacié d'investigacions, es fa el pas del

que podriem dir lapologia de la bondat de la interaccié entre alumnes al

reconeixement que no tota interaccid comporta aprenentatge i que cal esbrinar quines
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formes d'organitzacié faciliten aquest i quins mecanismes d'influéncia educativa en

s6n 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 cohesi¢ del marc tedric que cal.

Evidentment, el desenvolupament de la teoria sociocultural esta cridat a participar
decisivament en aquesta tasca, en anar posant de relleu que I'aprenentatge no depén
de la quantitat d'interaccid, siné de la qualitat, o del tipus i qualitat de Fajut; i en fer

emergir la complexitat de factors que faciliten o entorpeixen el desenvolupament.

La integracid, que hem anat veient, entre les concepcions tedriques de les
perspectives socioculturals i les cognitives en 'ambit de l'aprenentatge entre iguals,
estd fent canviar el concepte de vincle estrictament causal entre interaccid i
aprenentatge, per un tipus de relacié molt més complexa, on la interaccié és part del
context social on té lloc l'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 construccié interpretativa dels fendmens interaccionals amb el fi de
descriure, interpretar i predir les activitats socials i els processos d'aprenentatge

construits pels participants en una activitat pedagdgicament orientada.

Igualment també, la perspectiva constructiva i interactiva entre els factors cognitius i
relacionals estd aportant un coneixement més complet i integrador d'unes
interaccions que, dbviament, no es poden entendre sense la consideracié de la seva

dimensid 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 tedrics
i aplicats- que substitueixi I'aula-centrada-en-el-professor, per l'aula-centrada-en-els-
alumnes. | no només perqué dubtem seriosament que aix¢ ocorri, siné també per
altres raons. En primer loc, perqué podria actuar com una discriminacié positiva
d'aquesta area, cosa que ens permetria completar el coneixement que tenim sobre

com aprenen els nostres alumnes; per altra banda, perqué ni els més acérrims
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defensors de l'aprenentatge mediat per iguals, plantegen aquestes practiques en
substitucié a la mediacié docent; i, perqué, no ho hem d'oblidar, la interaccié
instructiva entre iguals estid sempre dbviament mediatitzada per I'accié educativa del

professor.

El segon objectin general consistia a mostrar la possibilitat de crear una situacié
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 actuacié perllongada en el temps, per tal de fer possible alguns
canvis esperats (com ara l'increment en l'autoestima, necessitat de periodes temporals
dilatats) i pel fet que l'aprenentatge dels rols que respectivament adopten els
alumnes, aixi com la construccié d'un context positiu de relacid, requereix temps. Per
aquesta rad la situacid creada ha adoptat el format de crédit variable. No cal dir que
aquesta no és I"inica manera -ni segurament la milior, tal com vam concloure en
I'estudi pilot- de dur la tutoria entre iguals a l'aula. Un us sistematic i regular, inserit

periddicament en un crédit coma, pot constituir una practica més ajustada.

Tot i que no era objecte de la investigacié avaluar aquest crédit 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

i reciprocs.

Entenem, doncs, que el CV "Ensenyar i aprendre” pot ser un instrument eficag per
introduir, amb relativa facilitat, la tutoria entre iguals a l'ensenyament secundari
obligatori, i en concret com a eina per a l'ensenyament i l'aprenentatge de ia llengua
catalana, drea curricular per a la qual ha estat dissenyat. A més, els treballs
preliminars i lesforg de divuigacié ens fan pensar que el professorat, en un s
flexible i creatin, pot dissenyar actuacions similars, més ajustades a les seves

necessitats i a les dels seus alumnes, en aquesta o altres arees curriculars.

El tercer objectiu general feia referéncia directa al nivell empiric. El treball empiric
que s'ha presentat ha volgut constatar la influéncia de ia tutoria entre iguals en alguns

factors cognitius i relacionals. En concret, ens hem interessat per l'aprenentatge de
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continguts lingiliistics, l'autoestima, l'autoconcepte escriptor, la satisfaccié i les
representacions mutues. La seleccié d'aquests factors, que hem justificat en el marc
teoric, té a veure sobretot amb el context d'aplicacid, les caracteristiques de la

situacié de tutoria creada i les variables considerades (curs i tipus de tutoria).

Perd sense dubte, el més interessant de la recerca correspon a I'analisi dels -processos
d'interacci6, que situa el treball en la nova generacidé 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
microgenétics (de formacio histdrica de processos i contextos), a la mediacié
semidtica (a través de I'analisi del discurs de la interaccid) i I'exploracio de factors
socioemocionals, O, en paraules de Coll i Solé (2001), comparant les pautes
interactives i 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 i de les diferents preguntes plantejades en l'estudi microgenétic.

La primera hipdtesi 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 l'aplicaci6 de la prova en forma de test i retest mostra
que aixi ha estat. Al marge del caricter fonamental d'aquesta dada, sense la qual la
resta de la intervencid a l'aula no tindria gaire sentit, pensen que el resultat és

rellevant per tal de subratliar el vessant instruccional de la tutoria entre iguals.

Sovint, pel fet que durant moit de temps les investigacions sobre aprenentatge entre
iguals s'orientaven cap a la seva influéncia en competéncies relacionades sobretot
amb la socialitzacié, una part del professorat veu l'aprenentatge cooperatiu com
quelcom Atil 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
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continguts propis de la matéria té un gran valor per tal de desarmar el prejudici

esmentat.

Perd a més, hem constatat la necessitat de formar i supervisar I'actuaci6 dels alumnes
tutors per tal que ofereixin un ajut de qualitat que permeti també l'aprenentatge del
seu company tutorat. I diem també, perqué en un factor de la competéncia curricular
estudiada, en el cas de l'ampliacié de Iéxic, 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 tuters millorarien
la seva propia imatge com a estudiants. Les dades, perd, no ho corroboren i els tutors
no obtenen puntuacions estadisticament significatives en la diferéncia de resultats en
l'aplicacié de test i retest de les escales d'autoestima general i d'autoestima
académica. Tot i aixi, en exposar els resultats ja hem apuntat alguna rad¢ que fa que,

al nostre parer, calgui ser prudent a I'hora de rebutjar la hipotesi.

En primer lloc, la puntuacié 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 significacié estadistica.
Cal recordar, a més, que en l'estudi pilot, només un dels grups de tutors, €l 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 lioc, 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, i d'acord amb els treballs més recents en aquest camp apuntats en els
primers capitols, cal concretar l'autoestima académica en les seves miiltiples
dimensions, tot creant subcomponents per a les diferents arees curriculars, amb

subcomponents especifics vinculats.

En tercer loc, Yaugment significatiu de la satisfaccio dels tutorats fixos, que si sha

produit, és un de les principals factors que entenfem que havia de contribuir a operar
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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 i 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 l'analisi d'un cas d'un tutor que si
l'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 aproximacié al
subcomponent especific de l'autoconcepte académic lingiiistic, les dades confirmen
la tercera hipotesi, en trobar diferéncies estadisticament significatives per a tots els
alumnes a qui s’ha donat 'oportunitat de fer de tutors. El fet doncs, que els tutorats
fixos no hagin millorat significativament la seva puntuacié en el qilestionari, ens
remet a un dels desavantatges de la tutoria fixa, enfront de la reciproca. Amb
prudéncia també, podriem interpretar que I'alumne tutorat fix ha entés que l'expert en
la producci6 textual, la persona de la qui rep sempre l'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 Ia

percepcié de dependéncia de l'ajut expert del tutor.

La resta d'alumnes, que han tingut I'oportunitat de cooperar amb els seus companys
dirigint el procés d'escriptura, oferint pistes o diferents tipus d'ajut i donant retroacci6
o feedback (configuracions de missatges com hem vist, propis dels tutors), si han
experimentat que ¢l resultat de l'activitat conjunta, en el procés de produccié 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 i necessaries actuacions. I aixd,

insistim, tant per als tutors fixos com per als reciprocs.

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 I'autoestima, que

permeten la generacié de sistemes d'autoreforg. En el nostre cas, quan el tutor veu
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que I'éxit assolit en l'escriptura en parella que ell ha tutorat és 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,
l'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 hipdtesi esperaven que els alumnes tutorats es mostressin més satisfets
amb I'ajut dels seus companys tutors respectius, que amb '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 significacié, no mostren aquesta
millora en la satisfaccié per al conjunt dels alumnes. Els Gnics que si aconsegueixen

diferéncies 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 ['ajut pedagdgic que han rebut dels seus companys
tutors, els reciprocs, en canvi, no se'n senten més que amb I'ajut que reben dels
professors. Hem plantejat, en la revisié tedrica, que la tutoria reciproca podria reunir
els avantatges de la tutoria fixa i de la collaboracié, tot minimitzant els
inconvenients d'ambdues. Veiem perd, que un avantatge de la tutoria que havia de
capitalitzar la tutoria reciproca era la satisfaccid, que passava de ser exclusiva del
tutorat —quan el rol és fix- a compartida per ambdés 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 l'ajut d'una persona
de més edat, condicié coherent amb les concepcions tradicionals d'ensenyar i
aprendre- hem situat l'explicacié 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.
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En la darrera hipdtesi formulada, esperdvem que els alumnes de la tutoria reciproca
obtinguessin un major grau d'ajustament a les caracteristiques que defineixen les
representacions mitues dels rols corresponents. Les dades, perd, no han confirmat
aix0. L'anilisi dels resultats ha permés constatar un increment estadisticament
significativ en les puntuacions referides a [l'ajustament progressiu a les
representacions mutues. Aquest ajustament, entre la primera mesura, en comengar el
crédit, i 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 histdricament construit
d'aquest progressiu ajustament, queda encara per explicar quins factors poden influir
en aquest procés, que semblen tenir més aviat relacié amb processos de comunicacio
de l'ajustament progressiu en el si de les parelles, que interactuen sota el principi de
la interdependéncia positiva de rols que fomenta la tutoria entre iguals. En aquests
processos, ¢ls 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 freqiléncia relativa és de 0,06), perd
mostraven una tendéncia a l'increment al llarg de les sessions analitzades. Pot ser
clau, per facilitar l'ajustament de rols, un seguiment del professorat en la promoci6
dels missatges de feedback entre els alumnes.

El procediment per a fer emergir les caracteristiques que ¢ls alumnes creuen que
conformen els seus ideals de tutor i tutorat, han permés de conéixer quines sén
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...) nc arriben al
20%. Aquests resultats s6n, a més, consistents per a les dues edats. Tot i que, tal com
vam recollir, les investigacions no sén concloents, si fem un parallelisme de la
representacié del "bon tutor” amb la del "bon professor”, els resultats es mostren
coincidents amb Beishuizen et al. (2001) que sostenen que els alumnes de secundaria

emfasitzen aspectes relacionals.
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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 l'assumpcié de normes (puntualitat, disciplina i
obediéncia) tenen menys importdncia, 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 construccié de les representacions mutues i el seu grau d'ajustament

en les situacions de tutoria entre iguals.

Centrant l'atencio, ara, en l'estudi microgenétic, 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 redaccié de Yesborrany, seguit a més distincia per la generacié

d'idees, la redacci6 definitiva i l'avaluaci6.

La redaccié de I'esborrany absorbeix activitats conjuntes que formarien part d'altres
segments. Aixi, hi trobem petits episodis de generacio d'idees, quan la parella
comenga a escriure sense un esquema clar d'allé que vol dir; de revisié, quan el tutor
incorpora la monitoritzacié sobre el procés d'esborrany; de lectura, quan es produeix
fragmentariament com a forma de construir guiadament 'esborrany; o de redaccit

definitiva, quan les parelles acaben donant per definitiu 'esborrany redactat.

La decisié de dividir el procés escriptor en estadis temporalment independents, per la
qual opta la pauta d'escriptura en parella suggerida als alumnes, €s una manera de
resoldre el problema de la sobrecarrega cognitiva d'aquest complex procés i
d'afavorir l'aprenentatge dels coneixements implicats en l'escriptura. Perd cal no
oblidar, com feia la mateixa pauta, que la divisi6 i la linealitat d'aquests estadis €s

ficticia i té només aquesta finalitat didactica.

La sobredominancia de la redaccio de I'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 redaccid definitiva, ecls Segments

d'interactivitat s'haurien organitzat basicament en tres blocs: generacié d'idees,
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redaccié de l'esborrany i avaluaci6. Estructura molt similar a la de planificacio,
textualitzacio i revisid, del classic model de Hayes i Flower (.l G80). Probablement, i
tornarem més endavant, la creixent familiaritzacié que els alumnes tenen amb els
processadors de textos afavoreixen també la centralitat de la redacci6 de l'esborrany,
en facilitar la revisié sobre el procés i fer innecessari el "pas a net" o redaccié
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 s de les

cooperacions dirigides, propies de la relacid tutorial.

S'ha dit que la produccié textual en grup, en aquest cas en parella, afavoreix
l'emergéncia de les operacions cognitives i, per tant, l'experiéncia explicita de
prendre la llengua com a objecte de reflexié. Creiem que l'elevat grau d'interacanvis
constatat en el segment d'interactivitat de generacio d'idees (40,1%), amb tendéncia a
l'augment en la segona sessi6, ho corrobora. Segons els estudis derivats dels models
de Bereiter i Scardamalia (1992), I'emergéncia de la planificacié, com a activitat
separada de la produccié o redaccid, constitueix el moment més important en el
desenvolupament de I'habilitat escriptora, ja que €s 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 I'SI d'Avaluacid, les formes d'ajut proporcionades pels tutors en la
generacid 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 supervisié i de formacions puntuals, situades a I'inici del crédit o durant el sen

desenvolupament.

Sobre el segment d'interactivitat referit a les Consultes al professor, que té poca

rellevancia ja que l'actuacié del professor prenia com a criteri només intervenir quan
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era sollicitat, i del qual ja s'ha presentat alguna conclusiG, voldriem constatar que la
gestié de l'aula sota els principis de la tutoria entre iguals permet assistir l'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'insatisfaccié de la gestié

tradicional de I'aula.

En linia amb les conclusions de I'estudi pilot, entenem que la disminucié del temps
de gestid (en tenir la dindmica de cada sessid préviament organitzada en una rutina a
automatitzar o a usar de forma autdnoma per part de les parelles), aixi com l'alt
temps de treball efectiu dels alumnes (que fa innecessaries les explicacions generals)
permeten que el professor disposi del temps suficient per a l'atencié individualitzada
o en parella. Aquest avantatge de la tutoria —i en general de [I'aprenentatge
cooperatiu- que Topping anomena "economic”, allibera temps del professor, que li
permet fer altres actuacions que la gestié tradicional de l'aula impossibiliten (com
l'atenci$ 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 'aula cooperativa.

Finalment, voldriem destacar la practica abséncia de SI de Fora de tasca, que no
arriben a 1'%, amb tendéncia a disminuir en la darrera sessi6. Aquesta dada pot
contribuir a combatre el prejudici que alguns professors sostenen sobre ¢l grau de
perdua de control de l'aula que els métodes d'aprenentatge cooperatiu, segons ells,
comporten. Ans al contrari, I'estructuracié de la interaccié entre els alumnes i la
interdependéncia 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 l'objectiu académic, poc temps de gestid (en
coneixer el procés de treball i les responsabilitats derivades de cada rol) i un alt
percentatge d'éxit (en rebre monitoritzacié permanent del tutor que permet rectificar
els errors immediatament i no quan ja sha destinat temps a elaborar una resposta

equivocada).

Pel que fa al segon nivell d'andlisi, referit a les Configuracions de Missatges, val a

dir com a primera conclusié que la tutoria entre iguals es basa fonamentalment en
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una interactivitat de tipus cooperatiu, que arriba ai 80,5% dels missatges emesos en
les parelles. La majoria absoluta de les CM que es produeixen al si de les parelles és
de cardcter cooperatiu: cooperacié per qiiestionament (Cq), convidant ¢l company a
respondre una cosa que no se sap; cooperacid amb acoblament (Ca), entrellacant,
unint o ajustant nova informacié a l'aportaci6 del company per tal de fer-la
significativa; cooperacié 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 Cooperacid 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 qué 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 s situen en plans diferents, caracteristic de les situacions tutorials. Les
diferents CM de cooperacié poden, doncs, agrupar-se en dues categories: les
propiament col-laboratives, basades en la simetria i Ia mutualitat dels intercanvis
comunicatius i en la construccio 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 l'ajuda en bastida del tutor, que correspondrien
alaCpilaCd.

Agrupades d'aquesta manera ¢l total de CM corresponents a la cooperacio
col-laborativa arriba al 49,4%, mentre que la cooperacioé tutorial es situa al 31,1%. 1
el que resulta més interessant és que si considerem la proporcié de CM tuterials en
funcié del tipus de rol i de tutoria, obtenim l'ordenacié segtient: tutors fixos, tutors
reciprocs, tutorats reciprocs i tutorats fixos. I justament a la inversa, si considerem
les CM de col'laboracio. El fet, doncs, de desenvolupar un rol de forma fixa o
reciproca determina lestil d'interaccié cooperativa. Els alumnes de rol reciproc sén

els que combinen millor la tutoria i la col-laboraci6.

Amb més detall, hem constatat que els tutors i tutorats, presos en conjunt, mostren

diferéncies en el predomini de les diferents configuracions de missatges. De forma
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que els resultats ens permeten dibuixar a grans trets dos perfils de CM, segons el rol.
El tutor protagonitzaria les CM d'iniciacid, feedback i les cooperacions propiament
tutorials (Cp i Cd); mentre que el tutorat predominaria en les CM de resposta i les

cooperacions propiament col-laboratives (Cq i Ca).

Al mateix temps, distingint ¢ls tutors segons el tipus de tutoria, hem pogut veure com
entre els fixos predomina la forma de cooperacié 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 ¢ol-laboratius.

Fent el mateix amb els tutorats, cls resultats han mostrat que, paral-lelament, els
tutorats reciprocs protagonitzen CM que han aparegut associades al perfil del tutor
(Iniciacié, Feedback, Cp i Cd) i mostren també un predomini de Cq (propi del perfil
general del tutorat i que aquest tipus de tutorat monopolitza). D'aquesta manera,
I'estil d'interaccio dels tutorats reciprocs s'acosta al dels alumnes tutors. Mentre que
cls 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 resuitats, ens fan concloure que les parelles de tutoria reciproca han actuat,
com esperavem, dins d'un patr6 d'interaccio similar a la col-laboracié. Tanmateix, els
resultats, com s'ha comentat, no han estat millors que els de 1a tutoria fixa. Tot i que,
a excepcid de l'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) i que no troben diferéncies estadisticament significatives entre la

tutoria fixa i la reciproca.

En aquest sentit, i en funcié dels resultats que hem obtingut respecte a la diferéncia
de cursos, coincidim amb aquells estudis (Baudrit, 2000; Verba i Winnykamen,
1992) que assenyalen que l'important és l'establiment dins de la parella d'una
distancia o heterogeneitat, que pot tenir un caracter fix (I'avantatge estd sempre al

costat d'un mateix alumne) o b€ reciproc (I'avantatge es va alternant entre alumnes,
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en funcié de les sessions, de les activitats, etc.). En el primer cas, aquesta distancia
entre tutor i tutorat pot venir donada per Fedat, la formacié prévia o les capacitats. En
la tutoria reciproca ha de ser construida per la preparacié prévia de la tasca i/o del

sistema d'ajuts o recursos.

Si com defensen Duran i Gauvin (1993) s6n 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 i Adalgais {1999) oferim als alumnes un marc de relacid altament estructurat.
Fins i tot els "veritables iguals" (frue peers), o alumnes amb la mateixa edat i
habilitats similars, podran ajudar-se mituament si els oferim l'estructura per a fer-ho.
El CV "Ensenyar i 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, aixd ja pot ser suficient per adoptar aquesta
modalitat de tutoria, ja que segurament reuneix alguns dels avantatges de la
col-laboraci6 i de la tutoria 1 minimitza els inconvenients d'ambdues. Perd, tot 1 aixi,
la pregunta que ens formulem €&s qué cal per qué l'avantatge de la col-laboracié —que
hem vist que té la tutoria reciproca, amb els intercanvis simétrics i mutus i la
construccié conjunta de congixements- es tradueixi en millors resultats per als
alumnes? Probablement la resposta estigui justament a garantir la distincia o
avantatge adquirit per l'alumne tutor. En la tutoria réciproca, 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, siné que cal
crear-la —o recrear-la- en cada sessid. Aixd significa que I'alumne que fara de tutor ha
de preparar-se —0 guanyar-se- avantatge respecte al seu company. En el nostre cas,
donar la fitxa d'activitat per avangat al tutor semblava suficient. Perd cal, a més,
arbitrar sistemes de seguiment que garanteixin que la preparaci6 es fa de forma

efectiva i sistemes d'ajuda al tutor, posant materials i recursos al seu l'abast.
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Per uitim, i tenint en compte que el sistema de categories de les CM del nostre treball
pretenen articular una seqiiéncia d'interaccid 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 precaucié pel

caricter reduit de les dades, ens ha permés 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 seqfiéncia
IRCA i és l'estructura propiament tutorial. La seqiiéncia 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 seqiiéncia
finalitza amb l'avaluacié. El tercer itinerari identificat €s la seqiléncia ICA,
I'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 cooperacid col-laborativa (Cq). La seqiléncia 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 interpretaci6 d'aquestes dades, hem de pensar que segurament
la seqtiéncia 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 seqiiéncia 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
Jfeedback (F) per part del tutor. Aixi mateix, tal com planteja Cros (2002), aquestes
seqiiéncies, poden ser descriptives en aquest context, per aquest tipus d'activitat
(produccié textual) i tipus d'intercanvi (estructura tutorial), perd veure's modificades

en un canvi de context.

Un cop presentades les conclusions respecte als objectius generals de la tesi, que ens
han portat també a constderar 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

consci¢ncia del caracter merament exploratori d'alguns dels resultats i conclusions
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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
mitues o l'autoconcepte d'escriptor, per exemple), ens ha obligat a crear instruments i
técniques que si bé volem entendre que enriqueixen la investigacid, també cal

reconéixer que la situen en aquests nivells inicials.

En segon lloc, volem manifestar una certa insatisfaccié en la combinacié de
metodologies, la del disseny experimental 1 la microgenética, almenys en el propdsit
més ambici6s de tractar d'interpretar els canvis detectats per la primera a través de la
segona. Tot i la riquesa de la combinacié d'opcions metodologiques i la coincidéncia
completa amb els autors que la defensen, i malgrat I'is integrat que sovint hem fet de
les dades provinents d'ambdés 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 'estudi microgenétic, en funci6 dels

resultats obtinguts en el disseny experimental.

En tercer lloc, voldriem esmentar la identificacié entre I'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, perqué a diferéncia de l'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
autdnomament i intervenir exclusivament a peticié d'elles, i ens hauria acostat a una

investigacié 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 l'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
lestructura que segons Echeita (1995) ha de guiar la segona generacio

d'investigacions en aprenentatge cooperatiu.

Una primera linia d'investigaci6 hauria d'intentar identificar la influéncia de la tutoria

entre iguals en els processos motivacionals i, concretament, en ['afavoriment
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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'investigacié hauria de buscar resultats més concloents en la
incidéncia de la tutoria entre iguals en els processos afectius i relacionals.
L'autoconcepte académic, en el seus subcomponents especifics situats, ha de
continuar sent estudiat. Més enlld de constatar la millora en l'autoconcepie, d'aquells
alumnes que puguin millorar-la, caldra buscar respostes als mecanismes d'influéncia
educativa responsables d'aquests canvis, L'analisi de la interactivitat i de la percepcid
de com retorna l'altre alumne la satisfaccié per I'ajut que se i ofereix, pot resuliar
determinant. No cal dir que les representacions miitues, un dmbit de gran interés, 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 i quins mecanismes poden ser

potenciats per tal d'afavorir €l 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 produccié textual hauria
de continuar sent estudiada, incloent-hi el suport de l'ordinador. Més enlla de la
simplificacié que 1'is del processador de textos aporta a la interaccié 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'anilisi de la interactivitat.

No voldriem deixar de dir que, en linia amb el propdsit 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 1a nova distribucié de poder que es crea a I'aula quan es cedeix
la capacitat de mediacié a I'alumnat- és [Yinica forma de fer que aquesta aportacio

repercuteixi positivament en la millora de la practica escolar.
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Volem creure que el nostre treball servird, 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 i socialment compartits.
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Annex 1. Crédit Variable "Ensenyar i aprendre", basat en la
tutoria entre iguals.







DESCRIPCIO CREDIT VARIABLE "ENSENYAR I APRENDRE"
CURS . Avaluacié

TITOL: Ensenyar i aprendre.
AREA: Llengiies

NIVELL: __ dESO

TIPUS: Aprofundiment

DESCRIPCIO DEL CREDIT

En aquest crédit treballaras en parella amb un company o companya que necessita ajuda
en la mateéria de catald. Tu li faras de tutor o tutora i I'ajudaras a aprendre. El professor o
professora t'indicard com fer-ho. Veurds que no només ell o ella aprén, tu també
aprendras moltissim, perqué per ensenyar una cosa cal dominar-la molt bé.

INDEX D’UNITATS DIDACTIQUES
1.- Correccib lectora: pronmincia, ritme i entonaci6.
2.- Comprensi6 lectora: identificacio d’idees principals i léxic.
3.- Expressi6 escrita: cal ligrafia, ortografia i sintaxi. En forma dirigida (dictat) i lliure
(redaccid).
4.- Expressi6 oral i velocitat lectora.

OBJECTIUS GENERALS
1.- Dominar bé continguts de llengiles per poder-los ensenyar.
2.- Ajudar un company o companya en aspectes relacionats amb lectura i escriptura.
3.- Desenvolupar actituds solidaries i col-laboratives.

CRITERIS D’AVALUACIO
Un cop per setmana, contrastards amb el teu company tutorat els progressos personals
que aneu fent: els d'ell o ella i els teus, com a tutor o tutora. A més, el professor o
professora anira avaluant el progrés, tant de ’alumne-tutor com de I’alumne-tutorat. Al
fina!, us demanaran un dossier.

CARACTERISTIQUES ESPECIALS
Els alumnes tutors no han de ser necessdriament molt brillants en llengua catalana, perd
si és imprescindible que tinguin ganes d'ajudar un company ¢ companya. Per fer-ho,
rebran un entrenament inicial per fer la seva feina, que s'assembla molt a la d'un
professor.




DESCRIPCIO CREDIT VARIABLE "ENSENYAR I APRENDRE"
CURS . Avaluacio6

TITOL: Ensenyar i aprendre.

AREA: Llengiies
NIVELL: __ dESO.
TIPUS: Reforg

DESCRIPCIO DEL CREDIT
En aquest credit treballaras en parella amb un company o companya que t'ajudarad amb
la matéria de catald. Ell, o ella, serd el teu tutor. El professor o professora li haurd
indicat com ho ha de fer, i el teu tutor o tutora et donara un ajut personalitzat i ajustat a
les teves necessitats. Sera com si tinguessis un professor o professora només per atu. Si
ho aprofites, aprendras moltissim.

INDEX D*UNITATS DIDACTIQUES
1.- Correccié lectora: promincia, ritme i entonacio,
2.- Comprensid lectora: identificacié d’idees principals i 1éxic.
3.- Expressié escrita: cal-ligrafia, ortografia i sintaxi. En forma dirigida (dictat) i iliure
(redaccio). '
4.- Expressi6 oral i velocitat lectora.

OBJECTIUS GENERALS
1.- Reforgar aspectes basics de catala i castella.
2.- Rebre ajut dun company o companya en aspectes relacionats amb lectura i
escriptura.
3.- Desenvolupar actituds solidaries i col'laboratives.

CRITERIS D’AVALUACIO
Cada setmana contrastard amb el teu company tutor els progressos personals que aneu
fent: els d'ell o ella i els teus, com a tutorat o tutorada. A més, el professor o professora
anird avaluant el progrés, tant de I'alumne-tutor com de l'alumne-tutorat. Al final, us
demanarem un dossier.

CARACTERISTIQUES ESPECIALS
Els alumnes tutorats han de necessitar ajut de refor¢ en l'drea lingiiistica i han de
mostrar una actitud positiva a I'ajut que rebran: ganes de progressar a través de I'ajut
d'un company o companya.




Abans de llegir... A partir només del titol, feu algunes hipdtesis sobre el contingut del text.
Quan hagiu anotat un parell o tres de possibilitats, feu una primera lectura del text omplint els
espais en blanc com si els fets s'esdevinguessin a la vostra classe.

UN INTRUS A CLASSE
Un mati d'hivern estavem a la classe amb el professor/or de
Matematiques que es diu , perd li diem

. El silenci era el d'una avaluacié, perqué aixo és el

que estavem fent.

De sobte sentim uns cops a la porta. Jo penso. "Ja sera
en que sempre arriba tard”.

£l professor/or diu el que és habitual:

-Passi, passi.

Perd la porta no s'obre i els cops continuen. La
,que sempre s'asseu a primera fila, es va aixecar i

va obrir la porta.

Els crits es van sentir fins al cementiri i tots ens vam arreplegar al
fons de la classe.

En va perdre el coneixement i el profe li va
haver de fer vent amb una llibreta tot dient:

-Que algu vagi a buscar aigua del Carme.

En ,que sempre es fa el valent, va dir
atansant-se a la porta i agafant un paraigua;

-Hola maco, que ens véns a buscar per anar al circ?

El lled aixecant una pota va respondre:

-GGGGGGGrmTIT!

COMPRENSIO:
Comproveti les vostres hipotesis. Eren més o menys fantasioses o imaginatives que la

1.

2.

3.

del text?

Et sembla que un fet com aquest és impossible que passi? Coneixes alguna noticia

similar?

Que és "aigua del Carme"? Qué vol dir l'autor amb "els crits es van sentir fins al
cementiri"? Com ho dirieu vosaitres?

EXPRESSIO ESCRITA
imagineu-vos entre els dos el final de la histdria. Sigueu imaginatius, perd procureu que
sembli real. Fins i tot podeu emprar noms o llocs reals.

Ensenyar ! aprendre




Abans de Negir... Anoteu les caracteristiques del text, feu una hipdtesi de contingut i pregunteu-vos que

sabeu respecte el tema.

El rei que s'havia de morir

Una vegada hi havia un rei que s’havia de morir.
Era un rei molt poderas, perd estava greument
malalt i es desesperava:

-Com és possible que un rei tan poderds
s'hagi de morir? Qué fan els meus mags? Per
qué no em salven?

Perd els mags havien fugit per por de ser
penjats. Només n'havia quedat un, un vell mag
del qual ningl no feia cas perqué era més aviat
estrafolari i potser una mica guillat. Feia molts
anys que el rei no el consultava, perd aquesta
vegada el va fer cridar.

—Pots salvar-fe —va dir &l mag—. Perd amb
una condici6: que tu cedeixis el teu tron, per un
dia, a 'home que s'assembli a tu més que cap
altre. Eil, aleshores, morira en lloc teu.

Tot seguit es va fer una crida per tot el
reiaime:; "Aquells que s'assemblin al rei, que es
presentin a la Cort dintre de vint-i~quatre hores,
sota pena de mort",

Se r'hi van presentar molts: alguns tenien la
barba igual que la del rei perd tenien el nas un
xic més llarg o un xic més curt, i el mag els
descartava; d'altres s'assemblaven al rei com

una taronja s'assembla a una altra dintre la caixa
del verdulaire, perd el mag els descartava
perqué els faltava una dent o perqué tenien una
piga a l'esquena.

~—Perd tu els descartes totsi —protestava ef
rei al seu mag—. Deixa'm provar amb un, per
comengar.

—No et serviria de res— responia el mag.

Un vespre, €l rei i el mag passejaven per les
muralles de a ciutat i, de cop i volta, el mag va
cridar:

—Vet-lo aqul, vet aqul 'home que s'assembla
més a tu que cap altre!

i mentre deia aixd, assenyalava un captaire
coix, geperut, mig cec, brut i ple de crostes.

—1| ara! No pot serl —va protestar el rei—.
Entre nosaltres dos hi ha un abisme!

—Un rei que s'ha de morir —insistia et mag—,
s'assembla nomeés al més pobre, al més
desgraciat de tota la ciutat. Cuita, canvia els teus
vestits pels seus durant un dia, pujal al tron | et
salvaras.

Perd el rei no va voler admetre de cap de les
maneres que s'assemblés al captaire. Va tormar
al palau tot empipat i aquella mateixa nit va
morir, amb la corona al cap i el ceptre a la ma,

COMPRENSIO

1. Comproveu les hipodtesis inicials. Com s'en diu del sistema politic que té rei? | el que no?
2. Us sembla que el rei que es descriu en el text delega el poder a un parfament o el té tot ell?

3. Quina expressit del text significa "idéntic"?

4. Poseu-vos d'acord en quin és el missaige del text i escriviu-lo en poques ratlles.

EXPRESSIO ESCRITA

fmagineu-vos que el captaire més pobre, més desgraciat de la ciutat puja af tron. A més, algui fha avisat
que només tindra un dia de regnat. Que us sembla qué fara? Intenteu posar-vos a la seva pell | a la seva

época i escriviu la historia.

Ensenyar i aprendre




Abans de llegir... Anoteu les caracteristiques del text, feu una hipdtesi de contingut. Qué
sabem de l'autor i del mitja del que procedeix el text?

Una dona atraca un aitre taxista a
Valéncia

VALENCIA -Ahir al migdia, un altre
taxista va ser atracat per una dona a
Valéncia. Aquest ja és el quart robatori
que hi ha hagut en un mes entre els
professionals del volant de la ciutat.
Presumiblement, tots quatre han estat
realitzats per la mateixa persona.

Segons l'dltima dendncia, una dona
d'uns quaranta anys va pujar al taxi a la
placa del Pais Valencia i es va fer
portar a ['avinguda del Baré de Saler,
perd al cap de cinc minuts de ruta la
dona va amenagar el conductor amb un
objecte que aquest no va poder
identificar, L'atracadora va exigir-li la
recaptacié del taxi. Davant de les
amenaces, 'home es va veure obligat a

donar-li les 25.000 pessetes que
portava en aquell moment. Tot seguit,
'atracadora va fer parar el taxi i va
baixar-ne prop d'un carrer de vianants,
on va desapargixer entre la gent.

Els taxistes denunciants han
coincidit a descriure l'atracadora com
una dona d'una quarantena d'anys,
rossa, baixa i molt grassa. Aquesta
dades s'ajusten a les caracteristiques
fisiques de R.Quintales, més coneguda
per "la gorda", que durant els mesos de
desembre i gener passats va
protagonitzar nombrosos atracaments a
bancs i caixes d'estalvi de Valencia.

Ferran Toment a E! minim esforp de
Catalunya Radio.

Comprensio

1. Comproveu les hipotesis inicials, La forma d'explicar el succés s'ajusta a la manera de fer-
ho en la radio o la tele? Qué té de diferent?

2. Si volguessis despistar fa policia, com donaries una descripcié de la dona que fos tot &l
contrari del que diu el text.

3. Si es confirmés que els atracaments s6n cosa de "la gorda”, des de quan actua aquesta
delinglient sobre els taxistes? | en general?

Expressio escrita

Imagineu-vos la conversa entre la dona i el taxista. Cal esperar que el taxista intenti
convéncer-la per no donar-li els diners. El narrador pot intervenir després d'un guionet per
explicar-nos si el personatge crida, es posa nervids...

Expressio oral
Feu una representacié dramatitzada del dialeg anterior. Ara, clar, no pot "parlar” el narrador,
perd heu de fer el que digui: cridar, posar-se nervids...

Ensenyar i aprendre




Abans de llegir... Davant de quin tipus de text us trobeu? Que volen dir les estrelles? Pel titol i
les estrelies qué hem d'esperar del contingut del text? Coneixeu el grup?

Tt Tr vy Exceldent tedrdrdt Molt bo Teor{vBo Yr{rReqular YrFluix

QISCOS

1-11-98)

COMPRENSIO

1. Comproveu les hipotesis inicials. Quina qualificacié déna el critic al disc? Com es diu el
critic?

2. Elaboreu un quadre de doble entrada on figuri: Nom del disc; Nom del grup, Discografica,
Format (CD, K7...), Altres treballs.

3. Quina és l'opinid del critic sobre la musica del disc? | sobre les lletres? En relacié als
treballs anteriors aquest disc és:

-el millor de tots -igual que els altres
-tan bo com el primer -pitjor que el primer
4. Podrieu representar amb una linia la carrera artistica de REM, segons el critic?

EXPRESSIO ESCRITA

Trieu un llibre, un CD musical o una pellicula que tots dos hagiu vist i escriviu una critica que
convidi a llegir-lo, a sentir-lo o a veure'l, respectivament.

Ensenyar | aprendre




PAUTA DE PROGRES I AVALUACIO. Setmana __ al . Mes

Alumne tutor/a

Alumne tutorat/da

LECTURA DE TEXT NM

Respecte de signes de Puntuacid: ..

Entonacio: ,, O 7!

Pronunciacié: afegeix, omet, desfigura o canvia

Correccié fonética: elisions ('home), sonores,
neutres, emmudiments (fuster), o/u.

COMPRENSIO DE TEXT
moned te loxic. hisd

Facili dentif lesclans

ili i incipals

Preguntes de comprensio

EXPRESSIO ESCRITA (dictat o redacci6)
Calligrafia

Claredat i ordenacio

Construccid, connexid 1 puntuacio de frases

Leéxic: nic 1 precis

Ortogralia

EXPRESSIO ORAL
Leéxic (barbarismes)

Correcci6 fongtica: elisions (Thome), sonores,
neutres, emmudiments {fuster), o/u.

Morfosintaxi: génere i concordanga

OBSERVACIONS: objectius per a la proxima setmana, necessitats de formacio,
problemes...




REGISTRE D'OBSERVACIO "ENSENYAR I APRENDRE"

Alumne tutor/a:

Data

Alumne tutorat/da:

Percentatge de conducta evident 0%

N
n
P

|

100%

PARELLA D'ALUMNES

Mantenen contacte ocular

La comunicacid entre ambdés és fluida

Vencen la timidesa

Reconeixen els errors

Estan interessats en la tasca

Rendiment en les activitats

Activen coneixements previs

Identifiquen significats noves paraules

v oo R W R

Planifiquen composicié escrita

10 Petecten llacunes propies

11 Controlen el temps

ALUMNE TUTOR

12 g'implica activament amb el tutorat

13 Es mostra responsable de l'aprenentatge
del tutorat

14 El1 rol de professor reforga l'autoestima

15 Preparacié del tema, Us dels materials

ATLUMNE TUTORAT
16 Se'l veu a gust i tranquil

17 Rep reforgos positius

18 Es satisfet en el gue demana

19 Completament de les tasques

ALTRES OBSERVACIONS

Actuacié del professorat. Materials i organitzacié.




QUESTIONARI DE VALORACIO FINAL DEL CV "ENSENYAR |
APRENDRE"

Aquest qliestionari és andnim, no cal que hi posis el nom. Ho fem aixi perqué volem
congixer la teva opinié sobre el Crédit Variable "Ensenyar i aprendre”. Sigues doncs el
més sincer/a possible. Gracies.

1.A. (NOMES PER A ALUMNES TUTORS) En la teva experiéncia com alumne tutor, creus que és
veritat que s'aprén ensenyant?

0Si

0 No
Per qué?

1.B. (NOMES PER A ALUMNES TUTORATS) En la teva experiéncia com alumne tutorat, creus que és
veritat que s'aprén dels companys?

0O Sf

0O Ne
Per qué?

2. Quins avantatges pot tenir I'ajut que déna un company respecte al d'un professor? Digues sf o no.
-fa servir un vocabulari més clar

-posa exemples més propers i entenedors

-va aprendre el que explica fa poc i recorda les dificultats

-en els dubtes, és més directe que el professor

3. L'activitat de tutoria entre iguals m'ha servit per:

-aprendre a posar-me en el lloc d'un altre...

[ Mot poc gens

-millorar la meva comunicacié amb els companys/es...

| Mott poc gens

-yéncer la timidesa...

{ Molt poc _gens

-teconéixer els meus &rors...

[ Molt poc gens

4. El crédit "Ensenyar i aprendre” m'ha servit per aprendre a:

-comprendre textos...

I Molt noc gens

-planificar composicions escrites (redaccions)...

| Molt poc ' gens

-controlar el temps...

[ Molt poc gens




~detectar les prépies Hacunes o aspectes a repassar...

{ Molt poc gens

5. En comparaci6 amb altres crédits, el fet de treballar amb tutoria entre iguals, m'ha fet...

-faltar menys a classe.

| Molt poc gens B
-tractar de ser més puntual.

[ Molt poc _gens

-sentir-me meés motivat, amb més ganes de treballar.

| Molt poc _gens

-aprofitar més el temps durant tota la classe.

[ Mott _poc gens

-dedicar, fora de classe, més temps d'estudi.

I Molt poc gens

6.A. (NOMES PER A ALUMNES TUTORS) El fet d'actuar com un professor, m'ha fet sentir...

6.B. (NOMES PER A ALUMNES TUTORATS) El fet de rebre I'ajut d'un professor que és un company
meu, m'ha fet sentir...

7. Quan un dels dos ha demanat ajuda al professor, I'ha obtingut immediatament?
D Si
O No

Per qué?

8. Al llarg d'aquest crédit, quines han estat les feines del professor? Encercla Ia resposta i, si et cal, fes un
comentari al costat. Si en trobes a faltar alguna, afegeix-la.

-Controlar el temps molt poc gens
-Renyar ¢ls que no es comporten ¢ molt poc gens

-Prestar ajuts individuals o en parella molt poc gens

-Fer exposicions molt poc gens
-Facilitar materials {(diccionaris...) molt poc gens
-Mantenir el clima de treball molt poc gens

- molt poc gens




9. Em sembla que en aquest crédit hi ha hagut (més / igual / menys) problemes de disciplina que en
d'altres. Per qué?

10. Valora de 0 a 10 i argumenta la puntuacié:

-Materials d'activitats oferts pel professor o professora { )

-Pauta de Progrés i avaluacié { )

-Quadrant d’activitats per sessié ( )

-Activitats complementaries ( )

11. El que més m'ha agradat d'aquest crédit &s

12. El que menys m'ha agradat d’aquest crédit és

Espai obert. Afegeix tot alld que vulguis (pots utilitzar el full pel darrere).







Annex 2. Instruments de recollida de dades de I'estudi
quasiexperimental.
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4.- Prova - Exemple 1
Liengua parlada

Fixa't bé en aquest comic: les imatges que conté, els personatges que hi
apareixen, els fets i les accions que passen, és a dir, fixa't en tot alld que et
pot ajudar a entendre la historia d’aquest comic.

Quan ja tinguis una idea de la historia, explica-la oraiment. Fes-ho,
observant les imatges i de manera que s’entengui la histdria, com si
expliquessis un conte o uns fets que has viscut.

B t
L EAYL 1 R

“Cavall Fort®, Num, 842,




Avaluacio interna de centres

Llengua escrita
Comprensié lectora

Activitat 1 - Llegeix aquest text i fes [es activitats posteriors:

ELS CASTELLS

Eis primers castells de la Catalunya Vella a I'alta edat mitjana van ser
en general unes construccions molt simples, sovint de fusta (de troncs) fins
entrat el segle Xi. A partir del segle Xl, s’hi van construir generalment de
maons i de pedra, i en segles posteriors es van construir de pedra picada.

L'estructura dels castells va ser generalment la segiient: entorn d'un
pati interior es disposen unes construccions massisses, que, per I'exterior,
presenten una o diverses torres adosades. Els castells no oferien obertures
baixes, que haurien tingut linconvenient de ser facilment accessibles a
I'enemic en cas d'un atac sobtat. El lloc on s’havia de construir e! castell era
escollit segons les necessitats de la defensa, en llocs enlairats que dominin
Pentrada de les valls. - »

L’'element primordial d’un castell era ia torre. Hi havia torres
cilindriques i torres quadrades. En general, la torre cilindrica era la preferida
per a la part central del recinte i la torre quadrada per als murs exteriors. La
torre representava el poder senyorial.

Un castell podia ser definit com el conjunt d’'un mur i d'una torre. La
torre, quan era unica, solia presentar per dins diverses sales de reduida
extensié. El mur encerclava un espai entorn de la torre que rebia el nom d’
albacar, pres sens dubte de 'arab.

Després s'anirien afegint, al mur i la torre, altres construccions,
destinades a l'allotjament dels soldats i del bestiar. Més tard, el castell
s'ampliaria amb la sala, també anomenada palau, en la qual el senyor
exercia les funcions de la seva jurisdicci6 feudal i celebrava banquets i festes
de diversa mena.

La sala o palau, la torre de 'homenailge i fa capella solien ser tres edificis
distints, deixant entre ells una plaga més o menys espaiosa: la plaga d’'armes.

Un castell s’havia d’adaptar al terreny sobre el qual es trobava bastit,
sovint ben irregular i abrupte. Amb el temps les muralles tendirien a duplicar-
se i fins a triplicar-se, amb I'objectiu de posar obstacles contra tot possible
atac. Eis recintes que quedaven entre aquelles muralles dobles o triples
s’ano-menaven sobira, el de dalt, i jussa, el de baix. Si el terreny ho
permetia, s'obrien, al peu de la muralla exterior i resseguint-la tota, els valls o
fossats, que no solien portar 'aigua si no és que el castell es trobés bastit
prop d'un riu —cosa no gaire freqient, ja que solien trobar-se damunt
d'alguna altura. Si el riu passava arran de muralla, es feia servir el mateix riu per
fer de vall o fossat.

E. Martinez Ferrando: Histdria dels catalans {text adaptat}
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A- Contesta les tres primeres preguntes amb una X.

1. Com eren els primers castells fins al segle X1?

a) De maons i de pedra.
b} De fusta.
c¢) De metall. .

2. Per que els castells no tenien obertures baixes?

a) Perqué podia entrar-hi aigua.
b) Perqueé no hi entrés el sol.
c¢) Perqué els enemics hi podrien entrar faciiment.

3. L'element més caracteristic d'un castell i que representava el poder
senyorial era:

a) El mur.

b) La torre.

¢} La sala o palau.
d) La plaga d’armes.

B- Relaciona amb una fletxa els mots de 'esquerra amb la seva definicié de
la dreta: .

4. vall o fossat a) Recinte entre muralles de dalt.
5. sobira b) Recinte entre muralles de baix.
6. albacar ¢) Obertura al peu de Ja muralla.
7. jusséa d) Espai entre el mur i |a torre.
8. banquet ¢) Lloc destinat al culte religiés.
9. bestiar f) Menjada per a molts convidats.
10. capella g) Conjunt d’animals.

Activitat 2

Llegeix els textos seglients, i després escriu a la dreta del quadre posterior
la lletra del text que correspongui d'acord amb la seva intencionalitat. En un
dels apartats, has de posar-hi dos textos.

Textos:

a) Van veure les cabanes, aixi com tot el que hi acostumava a haver en
aquells poblats: munys de llenya, fang per a la terrissa, armes, eines. Hi

havia de tot, meys persones.
Sebastia Sorribas

15
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b} El Barga va aconseguir ahir a la nit el primer titol de la temporada, la
Supercopa d'Europa, a 'empatar (1-1 amb gol de Giovanni) davant el

Borussia a Dortmund en el partit de tornada.
£l Periédico, 12.3.98

¢) Un temporal de vent del nord fred afectara avui els Paisos Catalans. La
tramuntana i el mestral arribaran als 90 quildmetres i sovint als 100 o més.

La nuvolositat tapara el cel a les comarques del Pirineu.
Avui, 15.3.98

d) Tothom n’ha sentides dir
d’aquest gran senyor Gaudi

que cada hora -no s’hi val-
fa una cosa genial

i no deixa viure en pau

I'home savi ni el babau.
Josep Camer

e) Va entrar en la recta de Cervera. Al peu de la ciutat va doblar la corba i
ara s'endinsava en el tunel. De sobte el motor va deixar de ressonar. Va
parar el motor. Va provar el fre tres vegades. En el silenci de la cabina va

escoltar un segon. Va obrir la porta i va saltar a terra.
Josep Maria Espinas

f) Banyadors molt de moda. Els banyadors més frescos de 'estiu per tan sols
2.950 pessetes. Dissenys esclusius: estampats, de quadres, ratlles i llisos.

g) Per tal que el seu refrigerador funcioni bé i no s'espatlli cal tenir en compte
els consells seglients: no introdueixi aliments calents; obri la porta només
quan sigui estrictament necessari; col-loqui els aliments ben embolicats o
en recipients hermetics per evitar la barreja d'olors. No entrebanqui la
fliure circulacio d’aire entre les graelles posant-hi plates, plastics, etc.

h) — 1 com et dius, tu?
— Just Xanguet, per a servir-lo.
- Doncs, encaixem, Xanguet, Des d'ara et considero el meu amic.
- El seu servent, en tot cas.
- No; el meu amic, el meu company, el meu associat, el meu col-laborador.

- Mercés, senyor Ganapia! Que Déu li ho pagui.
J.M. Folch i Torres

i) El cel esta ennuvolat.
Qui el desennuvolara?
El desennuvolador que el desennuvoli
bon desennuvolador sera.

16
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INTENCIONALITAT Lletra del text

. S'explica un fet recent.

. Es juga amb la llengua.

. Es descriure un lloc.

. Es prediu el que passard o pot passar.

. Es narren uns fets i unes accions.

. Es parla d’una persona.

. Es donen instruccions.

. Parlen diterents persones.

. S’anuncia un producte.

Oo~ND O (|

Léxic

Activitat 1

1. La muralla i la torre s6n elements exteriors d'un castell, mentre que les
estances o sales s6n elements interiors. Digues si els elements seglients
d’una casa s6n propis de V'exterior o de l'interior:

rebedor, parallamps, fagana, habitaci6,
teulada, golfes, porxo, passadis, terrat, celler

EXTERIOR INTERIOR

Activitat 2

Al text que has llegit, hi apareix 'expressié al peu de la muralla. Com pots
comprovar, la paraula peu és polfisémica, ja que té més d'un significat (peu
d’'una persona, d’'una muralla, d’'un document, etc.). Relaciona amb una
fletxa les expressions de I'esquerra, on apareix la paravla peu, amb el seu
significat de la dreta:

1. Al peu de la lletra a) Actuar amb prudencia i reflexié.

2. Anar amb peus de plom b) Estar a punt davant d’una situacié.
3. De cap a peus c¢) Al mateix nivell.

4. Al peu del cané d) De dalt a baix.

5. A peupla e) Reproduir el sentit exacte.
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Activitat 3

Fixa't en les paraules seglients i col-loca-les amb el seu sindnim de més

avall:
adossades, massisses, obstacles, arcaiques, simples

a) SONAES: ...evvverirrreerrcce e
€) enganxades: .......cccorvrvrrcncncnienne

d) senzilles: .cc.ccovervevvireie e
€) traVeS: oot

Gramatica

- Substitueix els mots subratllats per pronoms febles.
Exemple: Dema llegiré el libre: Dema el llegiré.

1.JOMENJO PA. = . cicivrvecrenseererrcrernnrersereaesavnes
2. Agafo lallibreta. ..o

- Completa les frases amb les preposicions adients.

Exemple: Menjo pa ......... oli: Menjo pa amb oli.
3. He comprat‘ un ramde flors ............ FAnna.
"4, Quanjugo no Penso ........... els estudis:” —— T

- Completa les frases amb la conjuncié correcta. . .
Exemple: No duc boligraf....... no en tinc: No duc boligraf perqué no en tic.

5. Els va comprar un video .............. estiguessin contents.

6. El pis és ample, ............ la casa encara ho és més.

- Col\loca els verbs que hi ha entre paréntesis en la forma adequada del
pretérit imperfet d’indicatiu. Exemple: Jo dibuixava al mati (dibuixar).

7. Depetittu ................... a veure titelles. (anar)
8. Nosaltres ens ........ccccceeee molt amb el nostre oncle. (divertir)
18
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- Transforma les frases seglents segons el model.
Exemple: La casa és alta: Les cases sén altes.

9. La senyora esta molt enrabiada.

......... SENYOrs ............ MOt ...,
10. El café era molt amargant.

........... ametlles .......... MOl ..ooeinicveincnnnes

Expressio escrita

Descripcid _

Descriu un edifici. Per exemple: un castell que hagis visitat, un edifici molt
conegut o bé el pis o la casa on vius. Cal que incloguis en la descripcié
aspectes generals (ciutat, barri, etc.) i aspectes més concrets (nombre de

pisos, habitacions...).

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

...........................................................................................................................
...........................................................................................................................

...........................................................................................................................
...........................................................................................................................
...........................................................................................................................

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

...........................................................................................................................
...........................................................................................................................

...........................................................................................................................

...........................................................................................................................

Comprensid oral

Després d’haver escoltat amb atencié el contingut del text que et llegiran,
marca amb una X la resposta correcta de les cinc activitats seglients:

1. El senyor Joanola sempre:
a) Arriba tard a qualsevol lloc.
b) Arriba puntualment als llocs.
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2. El senyor Joanola és un home molt:

‘a) Ordenat.
b) Desordenat.

3. El senyor Joanola té:
a) Una gran curiositat per les coses gque passen.
b) Un gran desinterés per les coses que passen.

4. Quan passa un vaixell, el senyor Joanola:
a) Saluda amb la ullera a la tripulacid del vaixell.
b) Treu la ullera de llarga vista per veure el vaixell.

5. Quan el senyor Joanola utilitza la ullera és que:
a) Hi ha normaiitat.
b) Hi ha novetat.

20
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Now |+ o OGNONS ___
Exemple 2
Llengua pariada

Sovint ens agrada comentar amb una altra persona el llibre que hem llegit, o
la pellicula que hem anat a veure o algun fet o esdeveniment que hem
viscut. A continuacio pots llegir el comentari d’un llibre fet per una lectora.

Et proposem ara que expliquis I'argument d'una-novel-la que hagis llegit fa
poc. Abans, pensa de qué va la historia, | com I'explicaras perqué 'entengui
qui t'escolti.

Si fa temps que no has legit un llibre o et costa molt de recordar la seva
histdria, fes una altra cosa: comenta l'dltima pel-licula que has vist.
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Llengua escrita
Llegeix aquest text i fes les activitats posteriors:

Una fageda és un bosc de faigs, que sén arbres de fulla verda fins
que, arribada la tardor, va prenent una tonalitat de primer groguenca,
_després vermellosa o marronosa i, a la fi, cau a terra. Pels volts de Tots
. Sants, els faigs agafen uns tons vermellosos tan vius i intensos que V'esclat
de Ies fagedes sembla taiment el d’un incendi.

La fageda. d ‘en. Jordé C Efectivament, anant pels
=7 | volts d'Olot, amunt del pla, es
Saps on és Ia fageda d'en Jorda‘? .| troba la fageda d'en Jorda. Es

its.d’Olot, ‘amunt del pla, .| dins el terme de Sant Pau,
d'rbt:vardiprofUhd"-. ~+ | municipi de la comarca de la
més n'hagis trobat-al: mbn -} Garrotxa.
‘aigua endins, .prOfunCHCIar _ La fageda d'en Jorda,
: situada a una altitud mitjana de
550 m sobre el nivell de! mar,
és un parc natural molt valuds
que cal preservar. La major
part del Parc Natural de la zona
volcanica de la Garrotxa es
troba a la capgalera del riu
Fluvia.
La superficie de Ia
fageda és recoberta d'una gran

colada de lava que el volcd Croscat, el i
darrer de la Peninsula Ibérica que fou actiu,
va desprendre fa uns 17.000 anys.

Dins ia fageda, s’hi troben molis
ocells que hi fan estada: gaigs, picots,
merles, tudons, cucuts... A I'estiu, el nombre
d'espécies residents creix considera-
blement. Entre les larves de! substrat hi
habiten diversos réptils.

Els mamifers de la fageda sén els
comuns dels boscos caducifolis —wval a dir,
els arbres que perden la fulla—, i no és rar
de trobar-hi, per exemple, rastres
d’esquirols, conills, caus de rates cellardes,
mussaranyes, teixons i fagines. La cacera hi
és prohibida.

El Parc Natural de la Zona Volcanica
de la Garrotxa socupa de la gestié6 de la fageda d’en Jorda, que té la
qualificacié de “reserva natural” i, per consegient, es troba fortament

protegida.
Carles Riera: Passejada en carro per
la fageda d'en Jorda (text adaptat)
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Comprensio lectora
Contesta les quatre primeres preguntes amb una X:

1. On es troba la fageda d’en Jorda?

a) Pels volts d'Olot, comarca d'Osona.
b) Olot, comarca de la Garrotxa.
¢) En el terme de Sant Pau, del Ripollés.

2. Els faigs sén arbres de fulla verda que agafen uns tons vermellosos vius i
intensos pels volts de:

a) Sant Josep.
b) Tots Sants.
c¢) Nadal.

d) Pasqua.

3. El poeta Joan Maragall compara la fageda d’en Jorda amb:

a) Una preso.
b) Un cami llarg i verd.
¢} Un pla verd, dolg i clar.

4, Segons el text, en la fageda d'en Jorda, hi habiten-tres tipus d’animals:

a) ocells, mamffers i crustacis,
b) réptils, mamifers i peixos,
c¢) mamifers, réptils i ocells,

d) ocells, réptils i cérvols,

5. La fageda d’en Jorda és:

a) Una reserva natural desprotegida.
b) Una reserva natural protegida.
¢) Un parc natural desprotegit.
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Léxic

1. Marca amb una X la frase que conté una metafora referida a la fageda
d’en Jorda. (Una metéafora substitueix el mot real per un mot irreal o
imaginari.)

a) trobaras un indret verd i profund
b) Oh desliiurant preso!
c) és un parc natural protegit

2. Fixa’'t en aquesta frase: La fageda recoberta de lava és introbable.
(re- i in- s6n prefixos que es col-loquen davant d'un mot).
Exemple: recoberta, introbable.
Completa adequadament els mots seglients amb els prefixos re- o in-;
a) .....acabable

b) .....pintar

3. Una persona que ha nascut a Olot és diu oloti o olotina, i si ha nascut a
Reus, reusenc o reusenca. Com es diu una persona que ha nascut a:

a) Barcelona: ..., Lo RO
b) Eivissa: i, o T

4. Relaciona cada locucié de A amb un significat sindnim de B.

A B
1. fer mal a) netejar
2, fer dissabte b) estalviar
3. fer bossa ¢) perjudicar
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Gramatica

- Omple els buits de les frases amb & (cap preposicid), a, en.
Exemple: S'exposen un gran perill.: S'exposen a un gran perill.

1. En Joan no ha pensat fer-li.un petonet.
2. La Naria no es recordava que tu ja ho havies fet.
3. En Pere s’ha entossudit les seves afirmacions.

- Omple els buits de les frases seglents amb la forma de participi

corresponent.
Exemple: (poder) No hem pogut sortir abans.

4. (saber) He la notlcia gracies a la radio.
5. (escriure) Sabies que la Lluisa ens havia una postal?
6. (acabar) Dema ja haurem aquest treball. -

- Substitueix els mots subratliats per pronoms febles.
Exemple: Colliré una flor per a ella.: LI colliré una flor.

7. Escriuré un poema per a ell.
8. No entenc tot aixd.

- Completa les frases amb els mots que et donem entre paréntesis.
Exemple: El cavall amb qué he corregut és molt rapid. (que/queé)

9. M'han dit viatges molt per Europa. (que/qué)
10. La casa de em paries ja esta venuda. {que/qus)
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Expressio escrita

Escriu un text sobre una excursié que hagis fet a la muntanya o un altre lioc.
Explica quan la vas fer, on vas anar, amb qui vas anar i com tho vas passar.

...........................................................................................................

Fonetica-ortografia

Dictat

Liegeix aquestes frases un parell de vegades. Fixa't bé en les grafies i els
accents de les paraules. En acabat, et dictaran les frases.

1. A l'estiu anirem a la platja.
2. Qua et passa a! colze?

3. Els gossos mosseguen els 0s50s.

4. Hern obert la finestra perque entri més claror.

5. El vaixell anava molt lentament pet port.

6. Avui hi ha molta boira i els vehicles no poden circular.
7. El urs que ve aniré a un altre col-legi.

8. M’han curat la ferida a 'hospital del poble.

9. Deixa els llibres als prestatges.

10. El cotxe ha xocat conira una tanca.
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Cognoms Nom
Edat Curs Data

COM SOC? 8C1

\
Encercla la resposta Vo F segons correspongui al que tu penses.

Bila frase descriu alld que tu faso sonts freqentment, sncerclala "V
i lafrase no deseriu alld que tu fas o sents amb més freqidncia, encercla la b O

NO HI HA RESPOSTES CORRECTES 0 INCORRECTES, FROCURA SER
SINCER/A

1.- Souvint m'agradaria ser diferent de cOMm 86C......covurvremienrivisinieiieni VvV F
2.-Em resulta molt dificil parlar davant de 1a ¢lasse......c.cvvvvvvnersninrenseerssinrnsnnns Vv F
3.-Hi ha moltes coses de mi mateix/a que si pogués, m'agradaria canviar.......... Vv F
4.- Pue concerdrar l'alencib sense gaire esforg .......ocinininnnaniininnn Vv F
5.- Sovint no em sento bé @ casa...........corevvirrrininin vV

6.- Als alires els resulta divertit estar amb Mi.....oviinoninninnn, Vv F
7.- Em costa bastant familiaritear-me amb coses ROVES......c.convvinnisiisninin 174

8.- Sb¢c popular enire els nois i noies de la meva edat..........covivvriniisereniien 14

9. - Els meus pares, generalment, ienen en comple els meus sentiments ............ Vv
10.- Claudico (em rendeixo) amb facilital...........uvveninnn RPN Vv

11« Els meus pares esperen moll de Miv.....v.vmemninnismissssaniiisims 1’4

18- ES 0OMPULGE S7 COM §00.uurr.vrvnrvrverivsissmessssssssssssssssisenssssssisssssssssssasssns 1%

13.- Les coses estan bastant desorganiteades en la mena vida.........covnvniiioiinins Vv

14.- Generalment els companys i companyes segueixen les meves idees............. 14
15.- Tine una baixa opini de mi mateix/G.......c.oovrervrannsines s v

16.- Moltes vegades m'agradaria marsar de ¢asa..........ovcviivirenss cennrnrans e sbenies Vv

17.- Sovint no em sento b G I'Instilidd.............cconviriviiiiniinccinnisnniiennionn Vv

18.- No sée tan agracial/da fisicament com alires persones ..o v

19.- Si tinc alguna cosa a dir, generalment la die...........coovinvvivinininninnnn vV

20.- Els meus pares €m COMPTenenu.....co.vuveuivnceinionienaansmioiissssssnimisssssne Vv

2]- La majoria de les persones sén més apreciades que jo........ciuinuiiinnioinnnas 4

22 - Generalment sento com si els pares sempre estiguessin a sobre meu............ vV
23.- Sovint em desanimo @ VinStildl............cocoericreciniininiissnisseseee 14

24.- Normalment les 60Ses N0 €M PTEOCLPEN.......ccovviiinirioniissisiinassais vV

85, + No es pot CONRfiar en Mi...........c..coeovvvicncrnieniienii s Vv F




QUE UPINES DE TU _MATEIXHO MATEIXA RESPECTE ALS ESTUDIS? SC2

ENCERCLA 1a lletra dé la resposta que consideris que rdpon millor sobre el que tu
penses dels teus utudis. ' )
. N
'L.- Com et classificaries sobre I'éxit en els teus estudis comparanMe amb els teus millors
" companys o campauya?

a.- Séc el /la millor. - .. de Estic per sota de la majoria

b Estic per sobre.de la majoria - e'.-Sdcel/Iapl'l_'ian

¢.- Séc com la majoria : . '

2.- Com et classgﬁcanes sobre I'exit en els teus estudis compmut-te amb 1a'resta dc la
classe? '

a.- Estic entre la majoria ' -d Em«:pasatade!amcyom |
b.- Estic per sobre de la majoria Esdcem els pitjors
c.- Sdc com la majoria - :

3.- On creus que ¢t situaries quantal 'xit escolar si fessis Batdllerat?

a- Entre els millors o - d.~ Per sota de la majoria
" b.- Per sobre de la majoria . e.- Entre els/les pl'q'om
¢.- Entre la majoria. ‘

4.- Crcus que tens la capacitat suﬁcuznr per poder ambar a fer mdw univamms?

a.- ST, absolutamens ' . d-NO, estic segur/a
b.- Sf amb bastant de seguretat ‘e NO, absolutameut
.- Probablement NO ’ Co ‘

5.- Per fer estudis universitaris cal fer Batxillerat, amb quina pmbabdmu creus que
‘ podhas acabar aquests esatdis universitaris? ,

a.- Molt pmbablemem o d.- Amb poca probabilitat.
b.- Amb forca probabilitat © e.- No els acabaria
c.- No estic segur/a :
6. Segons la teva apuué com creus que és el teu treball acolar?
a.- Excel lent : d- Inferior a la majoria
b.- Bo - . e~ Molt pitjor que el de la majoria

c.- Com el de la majoria’
7.- Quin tipus de qualificacions creus que ets capag de treure actydﬁgut?
a- Ma,ana d'excel lent ‘ d.- Majoria de suficient.

b.- Majoria de notable e.- Majoria d'insuficient
c.- Majoria de b€




QUINA IMATGE TINC DE MI COM A ESCRIPTOR O ESCRIPTORA?

Nom i cognoms

Escriptor o escriptora és aquella persona que escriu. Pensant en les narracions que
fas, intenta respondre de la forma més sincera. No hi ha respostes correctes o
incorrectes. Simplement, digues qué penses de tu com a persona que escriu.

1. M’agrada escriure?

0 Moitissim G Molt 0O Forga OPoc 0O Gens
2. Em fa mandra posar-me a escriure?

(J Gens O Poca 0 Forga 0O Molta (0 Moltissima
Que m’agrada més d’escriure?

I qué menys? '

3. Per qué escric?
0 Per passar-m’ho bé O Per comunicar-me O Per estudiar 0 Per obligacié

4. Abans de comengar a escriure, dedico temps a pensar?

{0 Mai 0 De vegades 0 Sovint 0 Quasi sempre 0 Sempre
5. Faig esborranys (escrits en brut)?

0 Sempre 0 Quasi sempre {1 Sovint 0 De vegades 0 Mai
6. Repasso-el text-sovint?— ———-  —- - oo oo

0O Mai 0 De vegades O Sovint O Quasi sempre (] Sempre
7. Consulto diccionaris, gramatiques o d’altres llibres?

O Sempre 0 Quasi sempre 0 Sovint 0 De vegades O Mai
8. Em sento satisfet o satisfeta del que escric?

O Gens O Poc O Forga O Molt {0 Moltissim

Quins sén els meus punts forts?
I els punts febles?

9. Que diuen els que llegeixen els meus textos? Com acostumen a qualificar el que escric?
{1 Molt bo OBo O Passable O Dolent 0 Molt dolent

10. Crec que puc millorar els meus escrits?
O Gens O Poc O Forga O Mokt O Moltissim

Adaptat de Cassany, 1993




GRAU GENERAL DE SATISFACCIO AMB I'AJUT DEL PROFESSORAT.

Nom i cognoms

Sabem que, des que has comengat el curs, has tingut molts professors i
professores diferents, Perd voldriem que fessis un esforg i
responguessis pensant en tots ells alhora. Sigues sincer/a.

l. L'ajut que m'ofereixen els meus professors/es el considero:

gens util poc util atil forca atil melt Gtil

2. Els meus professors/es m'escolten:

mai quasi mai sovint molt sovint sempre

3. Els meus professors/es em donen temps suficient per pensar:

mai quasi mai sovint molt sovint sempre

4. Els meus professors/es em va dient com ho vaig fent:

mai guasi mai sovint molt sovint sempre

5. Els meus professcrs/es m'animen a esforgar-me:
1%

maji quasi mai sovint melt sovint sempre

6. Els meus professors/es m'expliquen bé el que no sé:

mai quasi mai sovint molt sovint sempre

7. Els meus professors/es m'ajuden a entendre els materials (les
activitats):

mai quasi mai sovint molt sovint sempre

Espai per afegir els teus comentaris sobre el teu grau de satisfaccié
a 1'institut: et consideres ben atés? Reps l'atencid necessdria? Estas
content/a?




GRAU DE SATISFACCIO AMB EL PROCES DE TUTORIA.

ALUMNES TUTORATS

Nom i cognoms

Al llarg d'aquest crédit has rebut 1'ajut d'un company/a gue ha actuat

com a tutor o tutora.

comentaris no serviran per avaluar-lo,

Sigues, doncs, sincer/a.

Ens cal que valoris la seva tasca.
siné per millorar el creédit.

Els teus

de

1. L'ajut gque m'ha ofert el company/a tutor/a el considero:

gens util poc atil util forca util molt atil

2. El meu company/a tutor/a m'ha escoltat:

mai gquasi mai sovint molt sovint sempre

3. El meu company/a tutor/a m'ha donat temps suficient per pensar:

mai quasi mai sovint molt sovint sempre

4. El meu company/a tutor/a m'ha anat dient com ho feia:

mai quasi mai sovint molt sovint sempre

5. El1 meu company/a tutor/a m'ha animat a esforgar-me:

mai quasi mai sovint molt sovint sempre

6. El meu company/a tutor/a m'ha explicat bé el gue jo no sabia:

mai quasi mai sovint melt sovint sempre

7. El1 meu company/a tutor/a m'ha ajudat a entendre els materials {les
activitats):

mai guasi mai sovint molt sovint sempre

8. Espai per afegir els teus comentaris scbre el teu grau

satisfacecid: T'has considerat ben atés? Has rebut

necessaria? Estas content/a? (Pots fer servir el full pel darrere).

l'atencié




\

Nom i cognoms

Esctiu, primer en llapis, quines sén les 5 qualitats que ha de tenir un bon tutor o tutora.
Pensa qué €s per a tu un bon professor. L’ordre no €s important, perd sigues sincer.
Després, quan sentis el que han posat els teus companys, podras si vols fer alguna
modificacié.

El bon tutor/a és...

Escriu, també en llapis, quines sén les 5 qualitats que ha de tenir un bon tutorat o
tutorada. Pensa que és per a tu un bon alumne. L'ordre no és important, perd sigues
sincer. Després, quan sentis el que diguin els companys podras, si vols, fer algun canvi.

El bon tutorat/da és...




Alumne tutor . Alumne tutorat

El bon tutor/a és...

El bon tutorat/da és...

Espai d’observacions (per afegir el que vulgueu)

1? valoracid

2% valoracio

3* valoracio




Alumne de quadre blanc

El bon tutor/a és...

i

Espai d’observacions (per afegir el que vuigueu)

. Alumne de quadre gris

El bon tutorat/da és...

1* valoracid

2® valoracid

3® valoraci6

S




Annex 3. Puntuacions directes en les proves test i re-test.
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Annex 4. Protocol per a l'analisi de la interactivitat: un exemple
d'una parella fixa i una reciproca.







ESCRIURE EN PARELLA¥*

Pas 1

IDEES

Tutor fa preguntes
Tutorat respon

Tutor pren notes breus

Qué?

VAN

Qui?

Amb qui? <

> o

Per qué?

On?

N

Com?

Animar

Pas 2

ESBORRANY

Revisio de les notes
Inici de l'esborrany en llapis
No importa V'ortografia

v

Eleccid del grau de suport i el tutorat dicta les frases

v

GRAU1
Tutor escriu
Tutorat copia

GRAU2
Tutor escriu
les paraules

dificils

GRAU 3
Tutor escrin
paraules dificils

a nart

GRAU 4
Tutor div com
s'escriven les
naranles diflcils

GRAU S
Tutorat escriu
tot

W

El tutor ajuda si et tutorat s'atura més de 10 segons en una paraula

LECTURA

El tutorat llegeix 'esborrany en veu alta

i el tutor corregeix els errors

*

El tutor 1legeix l'esborrany en veu alta fent que soni bé

Animar




Pas 4

REVISIO

Tutor i tutorat revisen per separat el text i assenyalen qué cal millorar
respecte a:

I

1. Queda clara la finalitat i el destinatari?

2. El contingut és clar i ordenat?

3. Les frases estan ben construides, connectades i puntuades?
4. El léxic és ric i precis?

5. Hi ha faltes d'ortografia?

Tutorat i tutor suggereixen canvis
Es discuteixen els canvis
Us del diccionari
Tutorat fa els canvis

Animar

Pas 5

REDACCIO DEFINITIVA

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

Pas 6

AVALUACIO

Podeu autoavaluar-vos o, si el professor/a us ho indica, avaluar el
treball d'altres parelles.
Podeu utilitzar els 5 elements de revisié puntuant-los de 1a 4 i
afegir algun comentari (qué millorarfeu del text).

Recordeu que els passos son orientatius i que escriure no és un procés linial (pas 1,
pas2, pas 3...), siné que sovint requereix retornar als passos anteriors.

* Aquest esquema estd adaptat de Paired Writing Flowchart de Keith Topping (2001).

CV Ensenyar { aprerndre




Sessid _S1 . Data 22/ 10. Alumne tutor: M. Pau Carbd. Alumne tutorat: Jordi Calles
Pauta Escriure en Parella?_Si_.Dades rellevants Informe retrospectiu:

Tutor

Tutorat

1 1 “Expressid escrita: Imagineu-vos que el captaire més pobre, més desgraciat

de la ciutat puja al tron. A més, algl 'ha avisat que només tindra un dia de

regnat. Qué us sembla qué fara? Intenteu posar-vos a {a seva pell | a la seva

epoca i escriviu (a histdria.” Ehh, qué creus que pot, que pot pensar elf, bueno

qué fard of captaire?

2 No sé pues... podria pensar que per un dia que sigui, podiia morir

17 Si, perd... si només sera un dia després es morird, eh?

2 Ja. Jo, jo preferiria ser, ser pobre, que no pas ser ric abans de morir-me.

1 Ja, perd en aquella época pensa que ia gent era molt desgraciada. Una cosa

és ser pobre béstia

2 desgraciat

1 Ells eren pobres | a més desgraciats. No tenien... no tenien menjar

2res

1 No tenien re i no sé potser com que eren tan desgraciats, no li farla res morir,

28I

1 Morir per ser un dia ric 0 podria ser...que com sabia que X, lavors tan és,

llavors tan és... que ho és morfs

12 2si

13 1 No? Podem ..aviam comencem el text. A veure que pot passar?

14 2 Qué pot passar?... Pues que

15 1 Al final ficarem que vol ser ric o que no?

18 2Quesi

17 1 Que si, vale/ com?

18 2 com? ehh, pues com vol dir com? { riu}

18 1 No ho sé ( riu) / com qué? Com XXX a f'esquema anterior. Per qua? Per
aixd que hem dit, no?

20 2si

21 1 Pemue és molt miserable...

22 2 perqué és molt pobre, moit desgraciat...

23 1 8, val dos preguntes

24 2 Que prefereix morir-se i ser rei un dia que no pas seguir un desgraciat.

25 1 Vale. Hem escollit el grau 4, vale?

26 23l

27 1 Com podem comengar?

28 2 Mmm... pues

29 1 Espera't, que com acaba aixd / ¢! rei... vale / Va tomar a palau tot empipat,

hem de fer 'esquema, hem de fer alxd. Mmm.. qué podem ficar? Mmm.., Ei

captaire...

2 Ha de ser, ha de ser com si comences a contar un text?

1 8I.... No/ és que no perquée

2 El captaire anava a passejar al rei...

1 Hem de ficar titol, no? / No és igual, de moment no figuem res mes, fins que

s'acabl.

2 Vvale

1 El mag, bueno, un mag, / un mag ehh... /

2 un mag va dirdi amb un pidolaire

1 amb un captaire

2 Amb un captaire si volia ser rel per un dia, perd que havia de morir després

1 Vale, fica aixd

2 Un mag li va dir a un cap

1 un captaire

2 un captaire si { ho diu a poc a poc, mentre escriu)

1 Si volia ser

2 Si volia ser rei per un dia

1 8i, rei per un dia

-k O RND b WN

-0
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Transcripeid F1.2-1




FRAR2BEZIFARER2IBLBELS

<8

2 a canvi de morir 'endema

1 8i, amb la condicié , amb la condicié

2ambla

1 condici6 ( a poc a poc)

2 Condicié

1 Accent a la o, de morir, de morir al seglent dia, / al seglent dia

2 al seglent

1dia

2 dig

1 Moit bé. Punt

2 Punt

1Ehh, el captaire /

2 es va oferir

1 perd primer hem d’argumentar per qué, vull dir hem d'explicar

2 s'ho va rumiar

1 S’ho va rumiar / si, $'ho va rumiar, rumiar. Al principi

2 dubtava

1 Eh?

2 Dubtava

1 O deia que no, al principi semblava tenir moit clar. Pasem sernblava tenir moit
clara la resposta, no? Molt clara la resposta, la resposta // Mmm.. deia que no,
que no tenia necessitat de morir, no?

281

1 Dela que no, que abans ser pobre que morir, deia que no que abans ser
pobre que morir. Abans ( dicta a poc a poc) ser pebre, ser amb erra final, be
alta

2 Abans

1 Ser pobre que morir. No, abans ser pobre, aixd ho has d'esborrar

2 Abans ser pobre

1 que morir, vale? Que morir. Mmm... qué més podem ficar

2 Mmm....

1 Mmm... Com podem, com podem , com podem explicar que aquest, que g'ho
va pensar { que...

2 El pidolai... El pidolaire s'ho va pensar i

1 No, perd hem d'escriure, hem d'escriure lo que pensa ell. O podem fer que el
mag li diu: perd mira 1a teva vida ara, no és un, no és miserable i desgraciada

2 S, perd, com que, no com que abans creia en Déu, es pensaria que aniria al
cel. A l'edat mitjana, per aixd diu recorda, també recorda que seguint a 'edat
mitjana

18I, sl,

2 suposo, no?

1 8l, sl

2 | Bavors pensaria que aniria amb qui sigui al cel i llavors

1ja

2vadir que si

1 Mmm, llavors & 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 lauténtica felicitat. Fica aixo.
Perd el mag, el mag astut, astut li deia, dos punts.

2 No, astut no, perd és que el mag també hi creia en aixd, suposo

1 Ja, perd el també volia que el rei no es moris, per aixé li diu: mag astut li deia
dos punts, guié, perd mira la teva vida d'ara o mira la teva vida d'ara, sense el
perd / mira la teva vida d'ara coma, miserable i desgraciada, miserable,
miserable, be aita i desgraciada / desgraciada ( ho diu sfi-faba per sil-iaba),
desgraciada. Mmm, A veure: Mira la teva vida d’ara miserable | desgraciada /

2 Mmm. Desgraciada...No és al cel on tothom vol anar?

1 sl. No és al cel on hi ha I'auténtica felicitat?

28|

1 Al no el cel, al cef

2 bueno hi ha

1 no, hiha

Transcripcid F1.2-2




100
101

102
103
104
105
108
107

108

110
111
112
113

114
118
118
117
118
118

120
121
123
124
125

126
127

128
128

130
131

132

2hiha

1 l'auténtica felicitat

2 la felicitat, no?

1 O l'autérdica, També queda bé / Auténtica { ho diu marcant les sil-labes i fa
més forta la tdnica)

2

1 felicitat, citat, interrogant

2 el pidaolaire s’ho va pensar i va dir que sl.

1 No, perd argumentern-ho més. Expliqguem més bé aixd, llavors el pidolaire va
recordar que, que cada dia havia de robar menjar

2 o havia de menjar rates o algu

1 (viu) Si / El pidolaire va recordar, ai, el captaire, el captaire va recordar la
rutina de cada dia, de cada dia de la seva vida, la seva vida

2 sava vida

1 coma, era cert

2 Era cert que vivia molt miserable | desgraciat

1 Si, aix¢ ja ho hem ficat

2 Era cert que la seva vida no valia per res, no?

1 Era cert que amb un apat al dia, no

2 Amb una rata o algu aixi...

1 { riu) 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 fa tutora busca un sindnim}
sobrevivia gue amb un apat, ai, amb un tros de pa, tros de pa sec

2 {riu) pobre, no?

1 Si, de pa sec al dia subsistia, X, subsistia.

2 com s'escriu aixd?

1 Amb be alta, subsistia { Ho diu per sil-labes) | no, | mai havia gaudit de la
companyia d'una bona famifia

28i

1 I mai havia

2 havia tingut familia

1 S, familia amb qui, amb qui passar

2 una estona

1 Amb qui passar, Mmm amb qui passar elfs moments felicos de la seva vida.
Moments felicos . Feligos ( allarga el so d’'essa) de la seva vida, clar gue eren
ben pocs, clar, coma. Clar

2 Clar

1 Clar (marca la erra) que eren ben pocs, ben pocs

2 pocs. L'endema, no?

1 a veure, ho llegim tot

2 vadir que si.

1 “Un mag i va dir a un captaire si volia ser rei per un dia, amb la condicid de
morir al segiient dia”, no el seglent, no? Repetim moit...

2 dia

181, sl volla / bueno, ja ho carwiarem aleshores / “Ei captaire s'ho va rumiar,
s’ho va rumiar, coma at 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 €3 at cel on hi ha l'auténtica felicitat? El captaire va
recorda 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, és gue repetim massa dia, eh?

2 Havia

1 Ho veus de cada dia, havia, el havia tampoc X ho hem dit bastants cops, tros
de pa sec

2 diariament

1 diari? / subsistia i mai hi havia tingut famllia amb qui passar eis moments
feligos de la seva vida. Un altre cop vida. Amb qui passar els moments feligos /
clar que eren ben pocs. Mmm...

2 El captaire es va oferir | Fendema va morir.

Transcripcid F1.2-3




174
175
176

178
179

1 Mira, un moment. Consclent de la realitat, que I'envoltava, conscient de la
reatitat que Penvoltava, de ta realitat que l'envoltava / va acceptar.. va
acceptar. Acceptar. | un cop sent rei...

2 punt, no?

1 Si, va acceptar.

2 L’'endema va mornir

1 No, espera. Un cop sent rei... Fem algu que, si ets rei pots canviar moltes
coses

2 Ah, vat, no, no

1 Un cop sent rei va

2 Vafer

1Va...

2 Va fer que..

1 Vafer matar a {antic rel. Liavors no podia...

2 No va fer... va fer que, el,el

1 Va ficar una nova ordre

2 S, va fer que el ret antic tornés a ser rel i si el rei d'abans moria ell tomaria a
ser rei, entens?

1 Si, perd és massa liat.

2 Ai, buenc

1 A veure, conscient de la realitat que I'enwoltava va acceptar. un cop sent rel
va ficar, va imposar una nova ordre, que ningt fos pobre, no? que ningl fos
pobre en aquell reialme, que la pau regnés (riu) massa poétic, no?

2 Sf, massa... massa enrotliat

1 8i, que ningti fos pobre en aquell reialme, bueno en aquell regne

2 Durant... els segles dels segles

1§ que ia felicitat

2 Una cosa..

1 Qua?

2 Si que és I'edat mijana perqua diu: un dia, una nit passejant per la muralla..

1 Clar. Amés si hi hareisi hi ha mags... se suposa que s la...

2 L'edat mitiana

1 clar. L'época dels castells | 'época feudal. Conscient de la realitat que
Fenvoltava va accptar i un cop sent rel // | un cop sent rel / sent rel / Mmm..

2 Va dir que...

1 Va imposar una nova ordre, va imposar una nova ordre, no? Dos punts. Va
imposar una nova ordre, nova ordre, dos punts

2 Perd si ¢ rei antic tomava a ser rei, no... podia canviar ia, la nomma

1 No, perd no tomaria a ser rei { niu)

2 No, dic, a veure

1 No, a sl clar, va posar una nova ordre que...

2 No es podien canviar les ordres | que...

1(ru)

2No sé

1 (riu) 0 que... va imposar una nova ondre que..,

2 De fer matar a l'altre rel, llavons va ser rei, aquest X. Va dir, va dir que
matessin al rei i llavons que tot, tot n'hi haguessin pobres.

1 Mmm, vale, perd és que sembia dolent, no? Liavors. Hem de fer veure que
aquest era bo, no? El captaire

2 No, perd és bo, perqué representa que el rei és dolent perqué feia que els
pobres no tinguessin diners

1 Va posar una nova ordre, gue no s’hagués de morir ningu mai, i aleshores
vull dir {riu)

2 val, no perd...

1 Nofriu)

2 Es moririen igualment

1 Va posar una nova ordre que ell no s’hagués de morir / que..

2 No, és que, és que... (riv) jo que 5&, Mmm... Ehh...Bé

1 Ah, no mira. Un cop sent rei va, va donar les seves riqueses a tots ef pobres,
at dia segiient va morir i e rei va quedar pelat. Va quedar
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23

2 Vale escurat
1 S, vale?
2 (riu)
1 El rei va, va repartir tota 1a serva riquesa, tota la riquesa de, de I'antic
monarca, no?
2 Va repartir els diners entre els pobres
1 Si, va repetir, ai, va repartir tota la seva riquesa, va repartir
2 tota la riquesa de ta cort
1 8, tadquesa /
2 Del red antic
1 De antic rei, sf del rei antic
2 Als pobres
1 Als paobres / als pobres
2 I'endema
1 L'endema va morir
2 vamorir
1 i lantic monarca, per no ficar una attre cop el rel. | l'antic monarca va quedar
2 escurat
1 8i / va quedar escurat punt
2 Va quedar
1 escurat
2 escorat
1no
2 escurat { ho diu sil-laba per sil-laba)
18I
2 punt
1 | gha acabat. Punt | final. Ara ho haig de passar, ai. Es que jo penso que
comenga una mica directe. “Un mag li va dir a un captaire si volia ser rei per un
dia, amb la condicié de morir al dia seglent”
2 1 si fiqguem un dia també posara el mateix: dia, dia, dia, dia...
1 Aviam, ara I'hem de revisar /
2 Ja, ja,
1 A veure llegeix, el d'aixos, en veu aita, 'esbormany
2 Mmm... * Un mag li va dir & un captaire si volia ser rei per un dia, coma no?
Un dia
18I
2 per un dia, amb la condicié de morir af, al
1 seglent dia, no?
2 No queda bé
1 Amb la condicié da morir
2 al dia segient
1 un altre cop dia? No de morir
2 lendema
1 Si, moit bé, Morir 'endema
2 “El captaire s’ho va rumiar, al principi semblava tenir, tenir molt dara la
resposta, deia”, Mmm el / un moment el
1 molt clara la resposa
2 8l, Dela
1 Deia que no
2 Mmm que abans de ser pobre
1 no, abans ser pobre que morir
2 “Abans ser pobre que morir, El mag astut li deia. Mmm. Mira la teva vida™
Mmm..
1 D'ara
2 *D'ara miserable, miserable | desgraciada™, Mmm
1 No ¢s el cel
2 No és el cel on hi ha I'auténtica felicitat?*
1 Auténtica { marca la sil-laba tonica)
2 “El captaire va recordar la nutina de cada dia a la seva vida que era,.era
1 {a, fa diaria rutina, fa rutina diaria®, no? La que..diaria

Transcripcid F1.2-5




234 2 Alasevavida, de la seva vida. Era

235 1 Punt, no?

236 2 SI. Era cernt que amb un tros de pa sec

237 1vaaccent. Pa sec

238 2 untros de pa sec

239 1 adiar

240 2 adian. Mmm. S'esti..No

241 1 S'esti..

242 2 No, a diarl

243 1 No,Un tros de pa sec diari, saps?

244 2 “un tros de pa sec diari subsistia | mai havia tingut familia amb qui passar els
moments feligos, clar que eren ben pocs. Mmm. Conscient de, de la realitat va,
que l'envoltava va acceptar. | un cop sent rel va repartir tola la riguess, la
riquesa del”

245 1 Si,def rei antic, de 'antic ref

246 2 de Fantic rel als pobres / de V'antic rela als

247 1 pobres

248 2 pobres. L'endema ( riu) 'endemd va morir i I'antic monarca va quedar
escurat.

249 1 Vaguedar, aixd és una erra, no?

250 28i

251 1 Escurat no es fica alxl ( li escriu cormectament)

252 2val

253 1 Vale?

254 2 Escurat ( Ho diu amb un so nasal}

255 1 Vinga, ara vaig a passar a net

256 2 Girem el full, aid sera més facil de tombar,

257 1 vale, perd li hemn de donar igualment, no?

258 2SiW

259 1 Ah, podriem ficar un titol, no?

260 2Si

2561 1Qué?

262 2 El pobre que havia de morir sol

263 1 A miem dbna el mateix //

264 2 Doncs, no sé podriem posar: la justicia i la... jo que 58, no posem titol i ja esta

265 1 Mmm (riu) Aviam..

266 2 La justicia... del pobres. No / A no aixi, un pobre que va donar {a vida per
salvar els pobres

2687 1 Ja... O una vida que va salvar a mil pobres

268 2vatl/

260 1 Val X/ “Unmagli va dir a un captaire si volia ser rei per un dia / amb la
condicié de morir / l'endema / { copia), I'endema. Mmm. Ef captaire s’ho va
rumiar al principi / ( copia) deia que no, que abans ser pobre ( ho diu a poc a
poc)

270 2 que morir

271 1 que morir. Punt. Ser pobra que morir. El mag astut li deia // dos purts. Mira la
teva/vidad'ara

272 2idesgraclada. No és al cel

273 1 No és al cel // miserable. Mira la teva vida d'ara miserable i desgraciada
(llegeix mott rapid). No és al cel on hi ha l'auténtica felicitat? £t captaire va
recordar la rutina diaria a la seva vida. De la seva vida. Era cert que, amb un
tros de pa sec”

274 2 tros de sec?

275 1 al, ( riu) tens un tipex?

276 2SI

277 1 Un tros de sec (rlu)

278 2trosdepa

279 1 sec. "Tros de pa sec. A veure és que ara dia ja no 'lhem ficat tant, perqué diu
un dia, ai, “"un mati va dir a un captaire si volia ser rei per un dia amb la condicié
de morir 'endema. El captaire s'ho va rumiar, a principi semblava tenir la
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resposta molt clara, deia que no, que abans ser pobre que morir. El mag astut li
deia: - Mira la teva vida d'ara, miserable | desgraciada. No és al cel on hi ha
l'auténtica felicitat? E! captaire va recordar la rutina diaria de la seva vida. Era
cert, amb un tros de pa sec al dia, ara no, no n'hi ha gaires, de dies. Un tros de
pa sec al dia subsistia / subsistia i mai havia tingut // (gira el full} cap familia
amb qui passar els moment felicos”

2 ja ens podem anar.

1 “Els moments feligos, clar que eren ben pocs / X Conscient de la realitat que
I'envoltava va acceptar. Un cop sent rei va repartir tota 1a riguesa de F'antic reia
als pobres. / L'enderna va morir i I'antic monarca / va quedar escurat®

2 va quedar

1 Escurat. Va l'avaluacio // Avaluacié. Ho tens tu? “ Queda clara la finalitat i el
destinatari?"Mmm. un tres, No?

2 ( diu que si)

1" El, el contingut és clar i ordenat?”

2 { fa algun gest)

1" Les frases estan ben construfdes, connectades i puntuades?” si, no?

2 Pss!

1 “El léxic és ric i precis?”

3 Ja esteu? Esteu apuntant aixd

1 “E! l&xic és ric i precis?”

2 Quatre

1 Vale, quatre.”Hi ha falites d'ortografia?” tres, perqué no ho sabem gaire.

2 Llavors quatre i quatre...

1 quatre i quatre set, dos,

2 setiset

1 quatre i quatre vuit i tres cinc / X sl

2 nol

1 8i, sf, avui sis i set
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QUESTIONARI TUTOR POSTERIOR A ENREGISTRAMENT

Cognoms i nom _ M. Pau Zdo
Data 23-( 0 -0 |

SOBRE L'EXPRESSIO ESCRITA
Reflexiona sobre com heu fet 1a redaccid.

0. Ha calgut que tinguéssiu el full d'Eseriure en parelia a ma? §i ¥, No |¥. Per qué?
. \ -

Jo ems he sadrun Logasdr fmﬂ;‘hw &-Uc-Mrbd‘ mkk yue
1.Has ajudat el teu tutorat a generar idees? No 0. §i ¥, Com?

Ponaxnt-W gu 7{' €A
2.En l'esborrany, quin grau de suport heu triat? H . Per qué?

' N AR

L Qahfvﬂ'ﬂ ou &:Mm A/Jrlu.b
3.En la revisi6, com qualificaries la conversa que heu tingut per admetre o rebutjar els teus
suggeriments? (agradable, tensa, problematica...) Per qué?

4. Quina autoavaluacié heu fet o fas del text que heu escrit? (notade 1 a ZO)A 3; . I quin comentari?

CAT\ com eufars 9, wo e va dovan )é.pyw

SOBRE TOTA LA SESSIO D'AVUI
Reflexiona sobre com ha anat 1a classe d'avui

5..Pots dir una qualitat positiva teva que durant Ia sessié d'avui ¢l teu company/a pugui haver notat?

Qbouagad’ 1 aigon defece?_ T faestiec (i riacatyo)

6. Durant la sessi¢ d'avui, t'has sentit satisfet o contenj amb t/-u mateix en algun moment? Si X, No O,
Quan? & g :I sl 2 )

7. Avui, ¢l teu company/a ha fet o ha dit alguna cosa que t'ha fet sentir bé? No 0. 51 i Que?
sie. 1tu 2 ell? No 0. ST Que?_Joyas b ableeo

8. En algun moment, has hagut de rectificar (aprendre d'un error) pel que t'ha dit el ten company? No O.
Si 0. Que? gt
90 1 wmw a ell, has

hagut .S

10. Has tingut alguna oportunitat de fer-lo adonar que cl scu aprenentatge depén del seu esforg? No M’
8i O. Quan?

Utilitza el full pel darrere si vols afegir comentaris sobre Pestona que hem gravat.




QUESTIONARI TUTORAT POSTERIOR A ENREGISTRAMENT

Cognoms i nom Emd.: N en @!Q@gf_\g
a8 /f10/od

Data

SOBRE I'EXPRESSIO ESCRITA
Reflexionz sobre com heu fet 1a redaccid.

0. Ha calgut que tinguéssin el full d'Esoriure en parella a mi? S B, No 0. Per qui? P, QR

encond. Mo Po.bern Comn Y e
1.El tutor t'ha ajudat ha generar idees? No 0. Si 8. Com? en ‘Pa \-b be’ )

o 93 oMY Aream

2.Enl'esborrany,quingmudesuponheutxi%?ﬁ_ﬂ_. Per qué? Pe/l. ave o\e:&%
~
qQee eoF aman be .

3.En la revisi6, com qualificaries la conversa que hen tingut per admetre o rebutjar els teus suggeriments
(agradable, tensa, problematica...)? Per qué?

Ceon aQve am'o.peia < evn dome C,ong_Q_Q,,

4. Quina autoavaluacié heu fet o fas del text que heu escrit? (nota de 1 a 20) ~4¥. I quin comentari? -

Cop, P que Mo ews AB davan kFemmpd

SOBRE TOTA LA SESSIO D'AVUI
Reflexiona sobre com ha anat la classe d'avui

5. dir una qualitat positiva teva que durant la sessié d'avui el teu company/a pugui haver notat?

N\ Ialgun defecte? - oo ca@nk

6. Durant la sessi¢ d'avui, t'has sentit satisfet o ggntent amb tp mateix en algun moment? 8i &, No 0.
Quan?

7. Avui, el ten comparty/a ha fet o ha dit alguna cosa que t'ha fet gentir bé? No Q. Si %. Qué?Deron&- v @
vO8@a  .Imael?Nol. Si 2 Qui?_La~rvaul -

8. En algun moment, has hagut de rectificar (aprendre d'un error) pel que t'ha dit el teuw company? No 0.
sig. u?EL Tonrma de Poo “h’

9. I tm_a el, has hagu d‘ajuda}-_-lo a regfificar algun emor? No 0. Si M.
Quin? \

10, Has tingut alguna oportunitat d'adonar-te que el teu aprenentatge depén del teu esforg? No 0. Si &,
Quan?_S QM""} L,

Utilitza el full pel darrere si vols afegir comentaris sobre ’estona que hem gravat,

Cnec QR cad@ dl;Cl- meQOr\em 20,:. Q,Q

(OJWQM oo \\H”(meQbm




Sessio _S2 Data 24/10  Alumne tutor: Amau Vidal. Alumne tutorat: Verdnica Nicolas
Pauta Escriure en Parella?_NO _.Dades rellevants Informe retrospectiu:

Tutor,

Tutorat

1 1 Mmm.. Expressié escrita.

2 2 vale

3 1 Llegeixo?

4 2si

5 1 “Imagineu-vos que el captaire més pobre, més desgraciat de la ciutat

~ o

puja al tron. A més, algl I'ha avisat que només tindra un dia de regnat.
Qué us sembla qué faria?

2 qué fara?

1 ai, qué fard? Intenteu posar-vos a la seva pell i a la seva &poca i
escriviu la historia.”

2 vale, a veure jo tinc unes idees, Mmm... lo que tindria de fer és lo que
jo faria, bueno lo que tothom faria si és un dia només de regnat. Lo que
tindria de fer és que canviar, diguéssim el sistema politic, perqué com
hem dit abans és monarquic, és absolutisme i aixd no és el que tindria
que ser &s democratic, i tindria de ser aixi, i aixd és lo que, lo que tindria
de fer, perd com gue només té& un dia de regnat... com que només té un
dia de regnat jo lo que faria, si em poso a la seva pell &s passar-m’ho bé
1 sf

2 menjar bé, dutxar-me, huenc, tindre lo que una persona pobre no té,
no sé

1 aprofitar ei dia

2 aprofitar el dia, aprofitar que és rei algun dia i que mai li tomara a
passar aquesta oportunitat per fa vida, crec. Es fo que jo faria

1 jo tinc una altra idea

2 qué?

1 que si ara el

2 ara ef que tenim de fer és com si nosaitres siguéssim el pobre

1 si, si, si jo fos un captaire, diguéssim per ser rei, pues, jo diria
busqueu-ne un mag i que matin a un altre / que bueno

2 ja perd llavons no et donarien el tro i li donarien a Faltre perqué
s'assembla més // perqué aixd és la cosa de pujar al tron perquéd
t'assembles més, si s’assembiés un altre no pujaria eli

1 dir a un mag que canvil aixd

2 ja, perd no, no ho & com que et posa que &s un que, jo faria aixd, jo
faria d'aprofitar el dia pergué és et que mai tindra una altra oportunitat
aixl de... Fem aquesta idea?

1 bueno

2 aqui diu:" intenteu posar-vos a la seva pell i a la seva época i escriviu
la histdria® com comencemn, bueno, com comengo?

1 Mmm...

2 faig com si jo fos el pobre, no? // no sé, a veure comengar //

1 pois comencar

2 podem comengar narrant-ho

1si

2 en ves de... namar-ho / ara ja arriba el dia, comencga el dia que el
captaire t& de... de ser rei, 'han pentinat, 'han vestit com el rei, 'han
dutxat com el rei, li donen. Podem comengar

1si

2 imaginem-nos que ja estd al tro i... fan el tipic comentari, ai, aquesta
vida s'esta molt bé, no sé. / comencgo aixi?

Transeripeio R2.2-1




1 sl

2 com comengo?

1 Mmm... '

2 exemple / arriba 'hora, no, ha arribat e dia / també podem fer, també
podem parla del rei com a camperol / que reflexioni

1 com si el rei fos el camperol, ai, com si

2 no, no com si nosaltres

1 el rei

2 si nosaltres sam el pobre, vale

1 sl

2 i bueno , ens fem rics i després podem fer com narrant-ho que el rei,
vale? Es camperol i canvia, veu que &s molt difici!, no sé que i canvia la
seva manera de pensar i at final puja un altre cop at tro, fa el sistema
politic democratic.

1 vale

2 vale?

1 esta bé aixi ( riu)

2 no sé. Vale, comencem, em deixes un lapis?

1sl/

2 com comencem?

1 Mmm... mirant-lo des d'un punt de vista namratiu, no?

2 sl

1 narratiu

2 primer, Mmm... narratiu i després si volem fer dialeg

1 ha arribat el dia que

2 ja ha arribat el dia // no

1 ha amibat el dia, ja ha

2jaha

1 és, és un verb, ha arribat

2 a pant

1 a part, si

2 vale, ja ha arribat, arribat / el dia, ai, ara anava a posar accent, com en
castella. Ja ha arribat el dia en qué el captaire a pujat al tro

1sl

2 ja ha amibat el dia

1 0 en qua, en que

2 en gu# el captaire ha puiat al tro i el rei

10que

2 en que el captaire ha pujat al tro i el rei

1 0 que el captaire, el captaire ha substituit al rei o que el captaire

2 ja ha amibat el dia en qué el captaire / el captaire, el captaire?

1 sli, tal com sona

2 captaire ha pujat al tro, gué has dit?

1 ha substituit al rei //

2 ha substitutt // ja ha arribat el dia, ja ha arribat el dia en qué el captaire
ha substitult al rei i el rei ha substituit ef captaire // vale ara qué, per
exemple podriem fer, posar una namracié més. Mmm... en arribar al
castell al captaire el van arreglar, el van vestir, 'ha alimentat, 'han
banyat, 'han treta olor, a jo que sé, a porc 0 sea, a

1ja

2 com es diu, quan hi ha molts animals en una granja, a bestiar

1 ah, vale, a bestiar

2 a veure com ho posem, només arribar el captaire al, al reignat, només
amribar el captaire al castell 'han canviat absolutament tot, només.
Només porta accent a fa e?
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108

114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124

1si/

2 cap aqui?

1 gf, ja esta

2 només arribar // el captaire // al castell 'han canviat, peso Than
canviat, sf, no?

1 'han, val si, I'han canviat, si //

2 absolutament ( ho diu a poc a poc) fot / 'han banyat, li han donat de
menjar / Ii han tret la olor a bestiar, poso aixd, ng?

1 sf

2 només ammibar al castell fhan canviat absolutament tot / Yhan, 'han
rentat / I'han rentat / qué poso li han tret la olor, 'han rentat traient-li
1sl, vale//

2 traient-li

1 la clor

2 la horrible

1 ( riu)

2 horrible, horri

1 em sembla que va amb hac, no?

2 si, s, si, si, no sé perqué no I'he posat abans, horrible olor a bestiar

1 hormribie, ah, vale

2 si, olor a bestiar

1 { riuv)

2 van rentar-lo traient-li la horrible olor, olor & hestiar, després # I'ha
vestit / vestit amb grans ves

1si

2 amb grans i meravellosos

1si/

2 vestits de seda //

1 seda em sembla

3 un momentet //

2 era les piles

1 bueno

2 seda amb ce trencada?

1 no, no amb ce, amb ceda

2sl,sedal/

1noX

2 ¢és igual, és grogal Seda i meravellosps. A veure lhan vestit amb
grans i meravellosos vestits de seda i finalment // ment, 'han

1 'han

2 li han donat la benvinguda amb un gran festi

15l si

2 donat/ la ben, be baixa

1 Mmm... si

2 o be alta?

1 benvinguda / ara no ho sé

2 jo crec que &s aixi, be alta i després

1 si em sembla que si

2 David /7

1 David

2 David, benvinguda la primera va amb be alta i F'altra €s amb be baixa?
3 exactament -

1 vale, si és que em sonava, aixi. Festl, amb accent a la i?

1 si, festl //

2 tancat o obert? ai, no me’n recordo

1lai
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125
126
127

128
129
130

131
132
133

134
135
136
137
138
139
140
141

142
143

145

146
147

148
149
150
151
152
153
154
155
156
157

158
159
160

2 ai, la i sempre tancat

1 si, molt bé ( riu)

2 li han donat ia benvinguda amb un gran festi // tots el, tots el tractaven
con si sigués , tots el tractaven con si sigués el mateix rei, perqué la
mort no es donés compte que no ho era, si?

1 perd

2 tothom // si ara parlarem qué fara?

1 perd algl I'havia avisat que només seria per un dia, perqué s’havia de
morir

2ja 7

1 ah, vale, que dius que tothom intentés gue ho oblidés

2 no // que , jo vull dir que tothom el tractava com si sigués el rei, perqué
la mort, a vere, ells es pensaven que la mort era com una persona,
vale? !/ pemué la mort no es donés compte, que no era el rei, que a lo
millor si es donava compte que no era €l rei, no el matarien, m'entens?
T'agrada o no? Tothom // com si, aixi o amb apdstrof hac i?

1 no, no aixl, aixf

2 vale tothom com si sigués

1 sigués

2 com si sigués amb accent a la e?

1 sl, obert o tancat?

2 tancat,

1 molt bé

2 Tothom el tractava com si sigués el mate, com si sigués el rei, com si
sigués, com si sigués el rei perqué / aixi?

1no

2 o separat?

1 'accent és al revés // a val, aixl com, aix{, ja esta bé

2 és que ho he separat massa, perqué la mert // no se n'adonés / que
no era ell ( ho diu a poc a poc perqué escriu) vale, ara que hem fet la
introduccié com si diguéssim. Aixd és la introduccié, podem Mmm:... qué
posa ‘poseu-vos en la seva pell ien la seva época’ i lo que fariem
nasaltros, pues... intentariem disfrutar., com ho podem posar?

1 si

2 el captaire, el captaire en canvi de solucionar, algo sobre la, algo
sobre el sistama politic de! reialme, decidl que com que només era per
un dia, disfrutat de tota aquella riguesa, si?

1si, perd una cosa. Mmm... volies ficar alld del rei,?

2 si, iltim

1 lo de que el rei tomava

2 s, [altim

1 pos ara que has descrit com viu el captaire, pos descriu

2 descric com vivia

1elmi

2 o millor acabo com vivia €l captaire

1si

2 i al final poso, acabo de posar tot lo del captaire, que és lo que he dit
jo, i al final poso, el rei vivia com un absolut captaire | menjava menjar
pobre, anava recoilint, jo que sé, coses aixl 0 puc. Jo crec que millor
acabo lo del captaire i després poso lo dei rei

1 sl, si, si

2 o poso ja lo def rei

1 has descrit el captaire del tot
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161

162
163
164
165
166
167

168
169
170
171
172
173

174
175
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185

186
187
188
189

190
181
192
183

185

196
197
198
189

200
201
202

2 sf, ara només falta posar el captaire a canvi d'intentar sofucionar el
sistema politic d'aquest reialme decidi que com que només era per un
dia disfrutar de tota aquella riquesa /

1 si

2 vale, si ho ens agrada després ho canviem, aixd com que és en brut

1 ai, el coll

2 et fa mal?

1sf

2 en canvi, a mi també, en canvi / de intentar // intentar ¢canviar / quina
hora és? Es per si ens donara temps

1 s6n menys quart

2 si que ens donara temps //

1 una cosa, espera intentar creus que X

2 intentar sense ema

1 no, perd de infentar

2 ah, val, canvio de goma | va amb de apostrof, perdd, dic em sembla
que si que va amb erra, d'intentar, si. Sempre, no m’he donat compte
perqué no ha sigut I'inica, no m’he donat compte // canvia el sistema
politic, d'aguest , d'aquest / reialme // reialme decidit // decidit Mmm...
qué he dit jo abans? Decidit

1 decidit que és que va, és una paraula aguda, plana,...?

2 Mmm... plana, sf perqué és de , ah, no desidi

1 no, decidi ( marca la sil-laba tdnica)

2sfés..

1 acaba en l'dtima qué és? aguda

2 és aqui, no?

1 no, decidl, decidi

2 és agu, és aguda

1 aguda, si. | en que acaba?

2 En vocal

1 s, (riu) molt bé

2 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, decidl,
Mmm.. disfrutar, no, decidir

1 decidir

2 és que disfrutar, poso disfru, és que

1 disfrutar de la vida ( riu)

2 “El captaire en canvi d'intentar canviar el sistema politic d'aguest
reialme decidi / disfrutar, no, gosar, no, que disfrutar creiem que no és
una paraula idénia per posar-ho. Si no hem de dir disfrutar?

3 potser gaudir

1 ahl

2 val, gracies

3 potser fruit

2 gracies

3 tot i que disfrutar Gltimament l'estan admetent, per tant si voleu la
podeu posar .

2 si, perd és que em sona com a barbarisme

3 és un barbarisme, eh? Prové d’un barbarisme

2 sl

3 del castella disfrutar, perd dltimament estd bastant admés, de tota
manera gaudir o fruir sén uns mots comrectissims

2 vale / gaudir, accent a la i o no?

1 gaudir, dir

2 gaudir ( posa la sil-laba tdnica a gau)
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203
204
205
206

207
208

209
210

211
212
213
214
215
218
217
218
219
220

221
222
223
224

225
226
227
228
229
230
231
232
233

235
236
237
238
239
240
241
242
243

245
246

247
248

1 gaudir és...

2 sf és aguda

1 em sembla que és un verb i em sembla que va amb erra final

2 Mmm.. gaudir, gaudeixo, tu gaudeixes, s, si perque disfrutar és un
verb

1sl

2 el captaire decidi gaudir, ara no $é que anava a posar “El captaire en
canvi d'intentar canviar el sistema politic d'aquest reialme decidi gaudir
del moment, si

1 no, del dia Unic

2 o decidi, no decidi, decidi gaudir de la rique, no, ai, com ho he dit
abans. “El captaire en canvi dintentar canviar el sistema politic
d'aquest reialme decidi gaudir

1 has dit del moment

2 del moment // no ho he dit abans

1 decidf gaudir del dia, del mig dia

2 decidi, no, ja, decidi gaudir de! Gnic dia, de espera

1 de l'anic | altim dia

2 Unic, Unic va accenta la u?

1 sl

2 o al revés?

1 S1 aixi,

2 I' Gitim i Pdnic 1 1 Gltim // a veure decidl gaudir de Fuanic i I'Gltim dia de
riquesa / Glitim

1 molt bé

2 sl perqué ara ultim, st perque també és

1 sl

2 decidi gaudi de si, és plana, decidi gaudir de I'Onic i I'dltim dia de
riquesa, de riquesa

1 i felicitat ( riu)

2 i felicitat

1 serd molt sovint, aixd, de felicitat

2, decidi gaudir de Idnic i I'altim dia de riquesa i felicitat de ser rei

1si/t

2 de ser rei

1 molt bé

2 vale i ara expliguem com estava el captaire

1 vale, si

2 el rei, el rei com posem? E! rei que s’havia transformat en captaire

1 sl

2 el rei // que s’havia /

1 que s’havia

2 aixi, no?

1 sl

2 el rei que s’havia

1 canviat

2 no, transfor, no s'havia fransformat

1 transfor, sf, bueno, si, encara que sigui una metafora

2 va /l a captaire

1 en captaire, en, no, en

2 perdé // El rei que s'havia transformat en caplaire vivia, vivia, no
podem posar el rei que s’havia transformat en captaire / vivia
absolutament, no, vivia absolutament en la miséria

1 sl, vivia, si //

2 no tenia res // per menjar // no tenia res per menjar
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249 1 si

250 2 anava, anava brut, anava brut

251 1 brut ‘

252 2 a viam no tenia res per menjar, anava brut i la seva olor, no i la alor
que portava, que enviava i la olor canvia de net // a

253 1 hostia ( riv)

254 2 noila seva olor, si, i la seva / olor canvia, be alta?

255 1 em sembla que no,

256 2 be baixa

257 1 be baixa

258 2 jo he posat amb be alta /

259 1 em semba gue amb be baixa

260 2 David canvia amb be alta o baixa?

261 3 amb be baixa

262 1 XXX

263 2 ien canvitambé?

264 1 en canvia si

265 2 sf perqué és lo mateix

266 1 en canvi

267 2 vale, veus una cosa que ja $& més. La seva olor canvia

268 1 canvia

268 2 de net // a olor de bestiar //

270 1 hi ha dos paraules aqul que..

271 2 malament?

272 1 estan correctes, perd no del tot

273 2 canvia

274 1 iaquesta ofor a bestia

275 2elqueé, el qua?

276 1 en aquest Gltima linia hi ha dos paraules que li falta algo // molt bé

277 2 canvia i bestid que els falta 'accent, aixd és segur. NO, els hi falta
aixod

278 1no

279 2 no? Canviar

280 1 no, ara no actua coma

281 2 és veritat

282 1 ara actua com a accid

283 2 canvia, canvia,alaa,totsdosalaa

284 1 sl molt bé

285 2ieracbert

286 1 stobert

287 2 m’ho he aprés de memoria. No tenia res per menjar, anava brut i la
seva olor canvia de net a olor de bestia

288 1 moltbé

289 2 vale, llavorens el rei, no llavores és quan. No el rei s'adona de qué era
ser pobre

290 1si

291 2 el rei // s'adona amb erra final?

292 1 no, si no porta erra final és un verb que acaba amb vocal

293 2 ah, porta accent

294 1sl

295 Zel XX

296 1 no bueno tens gue mirar, potser hi ha alguna que no perd bueno, tens
que mirar, sl si, si

297 2 aflavorens si no actua com a verb sempre porta accent a la final

298 1 Mmm...
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299

300
301
302
303

304
305
306
307

308
309
310
311
312
313

314
315
316
317

318
319
320
321

322
323
324
325
326
327

328
329

331
332
333

335
336
337
338
339

341
342
343

2 depén hi ha aigunes, El rei s’adona, ara no me'n recordo, el rei
s'adona de qué, de qué era ser ric o de que / borra malament

1ja

2 el rei s'adona

1 és aixd en brut

2 ja perd no sé si em donara temps a passar-ho a net. El rei s'adona de
qué era viure com, no

1 del que era

2 del // era viure com una, viure com, del que era ser pobre

1 si, aixl mateix /

2 El rei s'adona del que era, no del que era, el rei s'adona del que era
ser pobre i reflexiona de tot el que havia fet en temps passats

1sill

2 reflexiona?

1 reflexiona, aixi, em sembla que va amb ics, no, no, no

2 va aixi

1 sli, és veritat, si

2 reflexiona amb hac, ai, amb hac amb accent o ema final? Reflexiona
és un verb perd no actua com a verb aqui,

1si

2 no

1no, no,no

2 el rei s'adona del que era ser pobre i reflexion3 del que havia fet en
temps passats, no

1 en temps passats o an altres temps

2 en temps passats, passats amb una essa, passats?

1 amb dues

2 s perqué passar també reflexiona del que havia fet en temps passats,
/I quan passa el dia i el captaire mori, el rei toma al seu tro, perd no
trobaren al rei anterior sind a un nou rei, més, més

1 mes sofidari, més democratic

2 vale | i canvia el sistema politic

1 sl

2 Quan acaba // aixi?

1 no quan acaba

2 llavors també porta accent la a, bueno, quan acaba el dia, el captaire
I morl f mori

1 mori, no

2 ( fa un gest de desgrat) mori

1 si vols ficar marir, has de ficar va morir o si no, esta bé, mori

2 qué poso va morir o aixi?

1 Mmm...

2 Quan acaba el dia el captaire morl

1 pots posar va morir 0 mori, si

2 perd aleshores porta accent?

1sl,sinoX

2 i la i porta accent aixi

1 perqué va morir Mmm..

2 Havons sl que portaria erra

1 em sembla gue és pretérit perfet perifrastic, ( riu)

2 toma ja, quan acaba el dia el captaire mori

1iaixiés

2 sl era allo tan raro

1 pretérit perfet simple, em sembla
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345
346
347

348

349
350
351

352
353

354
355

356
357
358
359

360
361
362
363

365
366
367
368
369
370
371
372
373
374
375
376
377
378
379
380
g
382

2 aixd tan raro, que... quan acaba e dia ¢ captaire mori i el rei toma al
seu reialme .
1 sl / ens hem embalat una migueta ( riu) haviem de dir lo que fa e
captaire

2 ja, ja ho hem fet

1jal

2 perd nosaltres hem acabat amb un final felig, home

1 clar

2 perqué no ens agrada que tingui aquesta democracia, ai, que tingui
monarquia

1 ja perd pel captaire ( riu) ,

2 { riu) i ! rei toma al seu reialime, és que és l'inica cosa gue tenia el
captaire perqué no podia canviar eli el sistema

1 ctar

2 ni poder fer res més gue disfrutar / gaudir. El rei toma al seu reialme,
perd, porta accentalao

1 Mmm... com creus?

2 perd, porta accentalao...

1 cap alla, si molt bé.

2 Mmm... obert, perd ja no era / el mateix // rei . no em donara temps de
passar-ho a net, el mateix rei, perqué hem, hem allargat, ho hem fet
llarg, perd ja no era el mateix rei de

1 d'abans

2 d'abans

1 perd d’abans va

2noda

1 de apostrof, ara

2 sl sl, ja

1 abans em sembla que va amb be alta, si molt bé

2 perd ja no era el mateix rei d'abans, sind

1 siné

2 que s’havia

1 havia?

2 amb uve

1 moit bé /

2 s’havia transformat amb un rei nou // més

1 nou, nou

2 amb un rei nou

1 aixi

2mésaccentalae

1sf

2 era cap alla

1 tancat

2 més solidari

3 s'ha acabat el temps poseu [a nota.
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QUESTIONARI TUTOR POSTERIOR A ENREGISTRAMENT

Coguomsinom Ar‘hm V.Aé\ﬂ] (Db&t
Data 27~ 10-01 r

SOBRE L'EXPRESSIO ESCRITA
Reflexiona sobre com heu fet la redaccio.

0. Ha calgut que tinguéssiu el full d'Escriure en parella a ma? Si O, No . Per qué? P,
%bew\_ “(o‘\'_ 0\ rq,u\ \g__ .lm- \\Q\{‘vm .

1.Has ajudat el teu tutorat a generar idees? No 01, $i . Com? Foson- me o low

nerodor

2 En V'esborrany, quin grau de suport heu triat? 5 Per qué? P, 3’_:,_ Z ol - aéai T
) W

PR fo g

ol bl

per o U\OS&‘+V@- Sb-v\ \-L df+ ese

3.En la revisib, com qualificaries la conversa que heu tingut per admetre o rebutjar els teus
suggeriments? (agradable, tensa, problematica...) Per qué? Asreiob b em_\_u_,_ g oo {

W erver &NPVL Ampr@jx LTS r—“‘v*bo’ & Sr\*’a

4. Quina autoavaluacié heu fet o fas del text que heu escrit? (notade 12 20)135 . I c'luin comentari?
ES{";. {ﬂ‘i—gug. ‘Qé, r"-l/‘q;-t I’\J?-'\a'\ ?\’\-ﬂb"o\_‘* '.N-\Dl'+-2"\ —;\-ULS N ERLN b,
L‘-‘\{- gt '\ + o~ (c.-.“ L\-;-S‘\Aalrll .

'SOBRE TOTA LA SESSIO D'AVUI
Reflexiona sobre com ha anat 1a classe d'avui

5..Pots dir una quahtat positiva teva que durant la sessié d'avui ¢l teu company/a pugui haver notat?
U v bsnat PTEigun defecte? fn -

6. Durant la sessié d'avui, t'has sentit satisfet o ooq)}em amb tu mateix en algun moment? S{ (3, No O
Quan?_Quron  Mown acel el

7. Avui, €l teu company/a ha fet o ha dit alguna cosa que t'ha fet sentir bé? No 0. 3{ @. Qué?_(rvacia ,
Mol by . Jdmael?NoD. §{8 Qué?_tv W dokat o Arowe o ndh dlon.

8. En algun moment, has hagut de rectificar (aprendre d'un error) pel que t'ha dit el teu company? No O
Siﬂ Qué? A O \‘ v * au\z mc&fl_ WL: b

9 I tu a ell, has hagut dajudar-lo a rectificar algun emmor? No O. S &
1Y)

Qllil'l? Atca.u_u’\ﬂ nceont s At ':")P'-a-!- ot 'i f‘o"'-gf‘r 5"\"""_@'@'

10. Has tingut alguna oportunitat de fer-lo adonar que ¢l seu aprenentatge depén del seu esforg? No O.
Si . Quan?_Qr o L \Jw'\c\Q zn&m\_x.v el oy canTwaely.

Utilitza el full pel darrere si vols afegir comentaris sobre I’estona que hem gravat.




QUESTIONARI TUTORAT POSTERIOR A ENREGISTRAMENT

- - —

Cognoms i nom z,

Data_ 2\ /jo/ )

SOBRE L'EXPRESSIO ESCRITA
Reflexiona sobre com heu fet la redaccid.

0. Ha calgut que nnguéssm el full d'Escriure en parella a ma? Si O, No K. Per qué?
Q@,quo_ an do. ok P;W._u.?\. gum ol Wesan snauot el amsdeix wioefl
ewn Wwe SOOI

a.ﬁ._
1. EI tutor t'ha ajudat ha generar idees? No 0. Sf @. Com?
CL\_%Q\.MD: s eQ%uQ_GLD ?”‘i""g‘ Je t"\"ﬁ wonkoutes | @3 MAQ:}\)GLQ, o

au’gm.\.\..\':m ~lonr
2.En I'esborrany, quin grau de suport heu triai? <5~ . Per qué?

1 madn bk f}.ﬂ:.qvé s des  Aoua ola {"MS-S.O Del veshe U\.\:QQg‘Q
en alk |
3.En la revisi6, com qualificaries la conversa que heu tingut per admetre o rebutjar els teus suggeriments
(agradable, tensa, problemitica...)? Per qué? .
Agracala 1 wra mquekn bos pex quid o (dwen o lo Mailla Ly
gum ceto. OB —ama 0%, aalas SNmoVS .
4. Quina autoavaluacié heu fet o fas del text que heu escrit? (nota de 1 a 20)___ . I quin comentari?

£ Vocudoowaluooid eus  oera Q‘i_@wom / PDJD’ e ve
enkmanue WO fRrew v

SOBRE TOTA LA SESSIO D'AVUI
Reflexiona sobre com ha anat la classe d'avui

5. Pots dir una qualitat positiva teva que durant la sessi6 d'avui el teu company/a pugui haver notat?
uxg,ﬁc;g _. Ialgun defecte?

6. Durant 1 sessid d'avui, t'has sentit satisfet o content amb tu mateix en algun moment? 8i #, No O
M?_M&um_\&&_w ;m__._yﬁ.n_emgm_\sal

7. Avui, el teu company/z ha fet 0 ha dit alguna cosa que t'ha fet sentir bé? No O. Si B, Qua? ha o

olo ,ﬂx ltuaell?NoEI Si R Que? Do -1, qggg ;es_uu_k&a_g:xné'.nw. ‘

8 En algun momem has hagut de rectificar (aprendre d'un error) pel que t'ha dit el teu company? No 0.
8i4. Que? o c wo

9 I tnm a el has.q hagut d'ajudar-lo a rectificar algun error? No 0. Si .
Quin? pSad, Exzaes bo v EYOR botlsans L pochou paAnan '
10. Has tingut alguna oportumtat d'adonar-te que ¢l ten aprenentatge depén del teu esforg? No [, Si .

Quan? g&s Q“‘ (Y. cil (W) AM‘&;EQ D o Toxen 2{2%"; o @F-""lea 3344,"

Utilitza el full pel darrere si vols afegir comentaris sobre I’estona que hem gravat,




Annex 5. Identificacié 1 caracteritzacié del sistema de
categories per a l'analisi de la interactivitat de les seqiiéncies
didactiques.







Identificacié i caracteritzacio del sistema de categories per a
I'analisi de la interactivitat de les seqiiéncies didactiques

Cada Seqiiéncia Didactica (SD) correspon a la tasca de produccié textual que tutor i tutorat fan
conjuntament. Dura aproximadament 30' i s'inicia a partir d'una proposta de producci6 textual
que se'ls planteja per escrit en el Full d'activitat.

Primer nivell d'analisi. Els segments d'interactivitat

Un Segment d'Interactivitat (SI) és un canvi clarament identificable i recognoscible per
I'observador en Ia manera com s'organitza l'activitat conjunta. El pas d'un segment a un altre
g'identifica pel canvi en les actuacions de tutor i tutorat. Normalment ve acompanyat d'alguna
verbalitzacié que ho indica.

Els SI tendeixen a ajustar-se als passos assenyalats per la pauta d'escriptura en parella, adaptada
del Paired Writing de Topping, de qué disposen les parelles d’alumnes. En alguns casos, com
s'indica en l'encapcalament de la transcripcid, els alumnes tenen la pauta sobre la taula. Els
alumnes, per¢, no estan obligats ni a tenir-la al davant, ni a seguir-la, tot i que se'ls recomana
l'ds.

Tal com es planteja en aquesta pauta, els passos son orientatins (poden donar-se altres
seqiiéncies) i no descriuen un procés lineal. D¢ manera que és possible retomar a passos
anteriors.

Malgrat que la resolucié satisfactdria de la tasca, 'escriptura del text, hauria de comprendre les
diferents activitats que es recullen en €ls SI, és perfectament possible que la parella esgoti el
temps sense completar el procés.

1. Idees

En aquest Sl els dos alumnes tracten de generar idees per tal de poder escriure el text. Es
possible que, seguint el suggeriment de la pauta, un d'ells —el tutor- faci preguntes que facilitin
l'aparicié d'aquestes idees i que en prengui notes breus.

2. Esborrany

En aquest SI els alumnes comencen a escriure, tot i que consideren que el text no té cardcter
definitiu. Fan (s de les idees i/o de les notes que han apuntat, tot i que si han optat per saltar el
SI anterior poden anar escrivint l'esborrany a mesura que van concretant les idees. Segons el
grau de suport que la parella ha triat, podem trobar diversos nivells d'ajuda que es poden
concretar amb que sigui el tutor qui escrigui; que escrigui el tutorat i el tutor escrigui les
paraules dificils; o que el tutorat ho escrigui tot. Si la parella no gestiona bé el temps, és facil
que decideixi donar a l'esborrany un cardcter definitiu. En aquest cas seguim considerant-lo
eshorrany i entenem que "salta” la redaccid definitiva.

3. Lectura
En aquest SI els alumnes llegeixen 'esborrany per tal de veure'n el sentit general i situar-se de
cara a la revisi6, proper SI. Tot i que la pauta recomana la lectura en veu alta de 'esborrany,

aquest SI pot fer-se a partir de lectures individuals i en veu baixa. En ambdé6s casos hi ha el
proposit clar de copsar la globalitat i el resultat del text provisional.
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4. Revisié

En aquest SI els alumnes es predisposen a miliorar el text. Tot i que les tasques de revisid es
donen de forma permanent al Harg de tot el procés d'escriptura, en aquest SI es fan de manera
expressa i, per tant, sobre un esborrany provisionalment tancat. La pauta suggereix elements de
revisid textual (finalitat, claredat, ordenacié, construccié, connexi6 i puntuacié de frases, rigquesa
lexical i correccid ortogrifica), perd els alumnes poden utilitzar altres criteris, sempre amb el
proposit de revisar el text per tal de millorar-lo. Durant aquest SI és habitual que els alumnes
suggereixin i discuteixin els canvis, que vindran a modificar !'esborrany (esmenant-lo, corregint-
lo, variant-ne I'ordre, eliminant o afegint informacié...).

5. Redaccif definitiva

En aquest SI, tutor i tutorat passen l'esborrany a net. Només escriu un dels dos, tot i que, si
volen poden repartir-se la tasca. Mentre un escriu, l'altre revisa el nou text, o el dicta des de
I'esborrany. En alguns casos, durant la redaccié definitiva, es produeixen revisions finals o
darrers ajustaments, perd l'activitat principal és la de donar al text la forma definitiva. Aquest SI
acostuma a ser obviat, quan la revisié no s'ha fet amb profunditat i I'esborrany ha sofert poques
modificacions.

6. Avaluacié

En aquest Sl la parella d'alumnes empren una autoavaluacié del producte aconseguit i del procés
seguit. Es suggereix que col-laborativament avaluin la redaccié definitiva en funcid dels cinc
elements esmentats en el SI de revisié. Fins i tot, es suggereix de puntuar cadascun d'1 a 4, de
manera que, dividint el sumatori per 2, puguin obtenir un indicador numéric. A més, se'ls
suggereix que reflexionin sobre qué millorarien del text, en referéncia al procés de treball
conjunt.

7. Consultes professor

En aquest SI, un membre (0 ambdés membres) de la parella es dirigeixen al professor per tal de
fer-li una consulta. La consulta potser o bé sobre el procés de treball o bé sobre continguts
especifics que l'alumne tutor desconeix. Les consultes, doncs, estan lligades a F'assoliment de
I'objectiu académic.

8. Fora de tasca

En aquest SI la parella d'alumnes abandonen, encara que sigui temporalment o en forma de
paréntesi Factivitat conjunta dirigida a la resolucié de la tasca académica, la produccié textual.
Es tracta de segments caracteritzats per didlegs o activitats, els continguts dels quals s'allunya de
I'objectiu proposat o bé de didlegs o actuacions que interrompen la interactivitat entre ambdds
membres de la parella (treball individual desvinculat dels objectius o activitat amb altres
persones de I'aula). Poden actuar com a episodis de descans o de distracci6.
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Segon nivell d'anilisi. Les configuracions de missatges

El segon nivell d'andlisi fa referéncia als processos semidtics implicats en la negociacid i
construccio de significats compartits. La unitat basica d'aquesta microanalisi és el missatge. Un
missatge s una expressié a carrec d'un dels participants, que té sentit en si mateixa dins del
context d'epunciacié i que, per tant, no es pot descompondre sense que perdi la seva
potencialitat comunicativa.

Les configuracions de missatges (CM) sén agrupacions de missatges consecutius que es troben
relacionats per Porganitzacié i P'estructura que presenten, i que transmeten significats que no
poden reduir-se a la suma de missatges que els integren.

CM d'Iniciaci6 (1)

Les CM d'Iniciacié corresponen a I'activitat conjunta que inicia un SI. Sovint les accions venen
inspirades pel Full d'activitat (amb la proposta de produccié textual que se'ls fa) i pels passos de
la Pauta d'escriptura en parella. Aixi el SI pot comengar amb un explicacid, yna exemplificacié
o la formulacié d'un problema o repte. Sovint és la lectura de I'activitat que es demana en el Full
d'activitat o dels passos de la Pauta. Cal tenir en compte que, en no ser el professor present en
l'activitat conjunta entre tutor i tuterat, quan aquest intervé a peticio de la parella, ens trobarem
també amb un CM d'iniciaci6 per part de I'alumne.

1 Inmiciacié

Alumne A | Alumne B

Explica o exemplifica nova informacid,
formula un problema, interrogant o repte; o
simplement llegeix el Full d'activitat o Pauta,

Escolta, segueix l'explicacié o I'exemple. Pot
prendre alguna nota. Alguna pregunta breu de
dubte.

per tal d'iniciar un SI.

CM de Resposta (R)
L'altre membre de la parella respon a la demanda que a través de la Iniciaci6 se li ha fet. Pot ser

una resposta completa (que pot anar després seguida per una CM de Feedback) o incompleta o
millorable (que generara segurament una CM de Cooperacid).

R Resposta

Alumne A Alumne B

Respon a la demanda que la Iniciacié (a través
d'una explicaci6 o d'un problema) ha generat.

Seguiment de la resposta. Pot ajudar a
expressar les idees o donar confianga.

CM de Feedback (F)

El feedback o retroalimentacié és una informaci6 valorativa sobre la Resposta del company/a o
sobre qualsevol dels CM de Cooperacié. Es diferencia de I'avaluacio, perqué aquesta es fa sobre
el resultat del SI {un cop ha acabat) o sobre la SD (al final de la sessi6). El CM sén doncs
valoracions sobre les aportacions de l'altre, ja facin referéncia a continguts o a aspectes afectius.
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FC Feedback de Contingut

Alumne A

Alumne B

Valora Taportacid de lalire en quant a
contingut conceptual o procedimental. Li estd
comunicant si I'aportacid és correcta 0 no en
quant a contingut.

Escolta i segueix el comentari, En algunes
ocasions pren nota o corregeix. Pot manifestar
conformitat (o fins i tot agraiment) o no.

FA Feedback Relacional

Alumne A

J Alomne B

Valoracié de l'aportacié de l'altre en quant a
aspectes relacionals o afectius. El pot animar,
donar les gricies o mostrar disconformitat.
Sempre sobre aspectes actitudinals i/o derivats
del rol del company.

Escolta i segueix el comentari, Pot manifestar
conformitat (o fins i tot agrafiment) o no.

CM de Cooperaci6

En aquesta CM l'activitat conjunta de tutor i tutorat pretén millorar la Resposta (que segurament
s'ha valorat en la CM anterior). L'activitat conjunta per assolir I'objectiu proposat en la Iniciacid
pot tenir diversos graus: des de la col-laboracié més estricta {on tutor i tutorat construeixen
conjuntament el coneixement, sense que cap d'ells mostri un avantatge clar (CQ i CA); a
diversos graus de relacions tutorials, en les quals el tutor assumeix el paper de mediador
prestant consciéncia i dirigint el procés del tutorat.

CQ Cooperacit Qilestié
Alumnpe A Alumne B
Formula una qilesti6 o interrogant, fent una |Escolta la qiiesti6. Pot demanar algun

invitaci6 perqué el company ofereixi una |aclariment.
resposia que es desconeix. Invita laltre a

cooperar en la resoluci6 del problema. Pot ser

que sigui un raonament en veu alta, perd que

déna peu a la col-laboraci6 dins la parella.

CA Cooperacit Acoblament

Alumne A Alumne B

Intervé acoblant (unint, sjustant o enllagant)
unz nova informacié al que deia el company
per tal de fer significatiu el seu contingut. A
vegades s'inserta informacié correcta, o
complements o d'alires formes d'evitar
respostes incorrectes. Poden ser respostes
immediates a la CQ. Les correccions que fa
acoblant sén sempre a resposta d'una consulta,
situades (busquen resoldre el problema, no pas
fer una explicacié general) i de vegades
insegures ("em sembla que du accent”).
Lectura o dictat conjunt.

Atén la nova informacié que acobla el
company, sabent que pot continuar ell també
l'acoblament. Estan construint el coneixement
col-laborativament (amb forga igualtat) i sap
que pot, i ha de fer, aportacions a aquest didleg
entrellagat.
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CP Cooperaci6 Pistes

Alumne A

Alumne B

Utilitza pistes (indirectes, insinuacions...) per
tal que el company trobi per el mateix la
resposta. Pot utilitzar descartaments (si, no...),
o altres formes de restringir o focalitzar
latencié del company. Incloem els buits
{l'alumne interromp el final d'una frase, que
espera que laltre acabi amb una o diverses
paraules). Es freqiient que les pistes es
formulin a través de preguntes consecutives, en
diferents torns de paraules. Suposa conéixer la
resposta i compartir la carrega cognitiva amb
F'altre company.

Escolta i es mostra cognitivament actiu,
esforcant-se per trobar la resposta. Pot
expressar intents de resposta o sol-licitar més
ajut.

CE Cooperacié Extraccib

Alumne A

Alumne B

Us de feedbacks positius, neutres o de
demandes explicites per tal d'extreure de l'altre
informacié valuosa per resoldre l'activitat.
Suposa conéixer aquesta informacié, situar la
carrega cognitiva en l'altre company i veure el
raonament que fa.

Escolta atentament la demanda de més
informaci6. Formula aclariments o precisions,
si cal.

CR Resnm o recapitulacié de continguts

Alumne A

Alumne B

Un cop han construit collaborativament la
resposta correcta, Falumne resumeix o
recapitula els continguts. Generalment, ens
trobem al final del SI. Pot suposar la lectura de
notes o del text, sempre que sigui amb la
intencid de recapitular.

Escolta atentament. En algunes ocasions pot
prendre nota.

CG Cooperacid Dirigida

Alumne A

| Alumne B

Guia el procés d'ensenyament i aprenentatge de
la SD. Pot situar el company en el procés
{quins passos han fet, quins falten... o llegint la
informacié de la pauta), prendre decisions de
seqiienciacid o controlar variables contextuals
(com el temps). Fa actuacions tipiques de
l'autoritat del rol docent, com dictar (una
informacié que només ell coneix) o corregir
sense negociar i sense que li demanin. Les
correccions (a diferéncia de les CA) inclouen
informacié general que les fan més
estratégiques.

Segueix les indicacions. Pren notes de les
explicacions. Pregunta dubtes. Anota el que se
ki diu.
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CM d'Avaluacié

Aquesta CM gira entorn Vavaluacié, bé de lactuacic d'un membre de la parella, o bé de
I'actuacié de la parella. Cal diferenciar-la dels CM de Feedback, ja que I'Avaluacié es fa sobre el
SI que s'ha acabat —o que estd apunt d'acabar- o bé sobre el conjunt de la SD. No es valora doncs
l'aportacié immediata i precedent de l'altre (com es feia en el CM de Feedback), sinQ el resultat
o l'actuacid d'un dels membres de la parella o de la parella respecte al SI o al SD. Es fregiient
que s'ysin els suggeriments de revisio com a elements d'avaluacio6 del treball de la parella.

A Avaluacio

Alumne A Alumne B

Escolta les valoracions. Pot mostrar la seva
conformitat o no.

Emet valoracions sobre I'actuacid de la parella
o d'un membre de la parella (ell mateix o el
company) en funcid dels resultats del SI o de la
SD.

CM de Paréntesi

Aquesta CM recull totes aquelles activitats que es situen fora de l'activitat conjunta per a
l'assoliment dels objectius de cada SI. Fan referéncia, doncs, a comentaris fora de tasca o que no
guarden relacié amb 'activitat conjunta de la produccié textual (com ara, buscar un llapis), a
missatges no dirigits al company de parella o al professor, a pensaments en veu alta. S6n com
paréntesis o femps morts.

P Paréntesi

Alumne A Alumne B

Parla o crida l'atencié sobre coses alienes a
l'activitat conjunta propia d'aquell SI. Es
dirigeix a algli que no és el company de parella
ni el professor. Verbalitza pensaments sense

Pot escoltar o seguir la conversa, entenent-lo
com un temps de descans. Pot aprofitar per fer
una desconnexié amb lactivitat conjunta o bé
continuar individualment la tasca.

connexié amb 'activitat conjunta.
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Tutoria entre iguals. Processos cognitivorelacionals i analisi

de 1a interactivitat en tutories fixes i reciproques

La tesi planteja tres objectius generals. En primer iloc, pretén contribuir a
l'ordenacié del marc conceptual entorn a l'aprenentatge entre iguals i,
concretament, a I'is instruccional de la tutoria entre iguals. La capacitat de
mediacié que la concepcié constructivista de I'ensenyament i I'aprenentatge atorga
a les interaccions entre alumnes i el reconeixement de [I'ds instructiu d'aquestes
interaccions, com a potents estratégies per a un ensenyament comprensiu i de
qualitat, fan necessari avangar en la disposicié de marcs explicatius, avalats
empiricament, sobre l'aprenentatge entre iguals.

En segon lloc, la tesi pretén crear una situacié d'aula basada en la tutoria entre
iguals, modalitat d'aprenentatge cooperatiu on €ls alumnes, en parefles i amb una
relacié asimétrica (rols de tutor i tutorat), assoleixen un objectin comu a través d'un
marc de relacio exteriorment plantficat. Aquesta proposta prictica transforma les
diferéncies naturals de nivell de competéncia que presenten els alumnes en
capacitat de mediacio entre iguals, mostra com la diversitat és un valor educatiu i
permet la creacid de la situacio que s'investigard en un context escolar ecolagic.

En tercer lloc, fa tesi presenta una investigacid que pretén constatar la influéncia
de la tutoria entre iguals —de rol fix i de rol reciproc- en alguns factors cognitius i
relacionals: competéncia lingiiistica, autoestima, autoconcepte escriptor, satisfaccio
i representacions mitues. Per fer-ho es combinen dos estudis amb metodologies
complementaries: un estudi quasiexperimental i un estudi microgenétic que intenta
aportar, a través de l'analisi de la interactivitat al si de les parelles d'alumnes,
possibles explicacions a aquests efectes. Justament, aquesta atencié al procés, a
través de l'analisi de la interaccié i l'activitat conjunta, situa la recerca que
presentem en el que s'anomena segona generacié d'investigacions sobre
aprenentatge cooperatiu, interessades a comprendre els mecanismes d'influéncia
educativa i els processos especifics que es generen en el transcurs de les
interaccions cooperatives i que poden ajudar a entendre els resultats d'aquesta
estratégia instructiva,
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